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1.  Einleitung 
 
„Wie jede andere […] Gehirnfunktion beginnen die […] Unterschiede zwischen Jun-
gen und Mädchen als winzige, von der Evolution gesetzte und von den Hormonen ge-
nährte Sämlinge, die aber nur unter der heißen Sonne unserer ausgeprägten gesell-
schaftlichen Geschlechterdifferenzierung zur Blüte gelangen.“ (Eliot 2010, S. 393) 
 
Betrachtet man die aktuelle Situation der Jungen in der Gesellschaft, so lässt sich feststellen, 
dass sich die Sämlinge der Geschlechtsunterschiede hierzulande wie auch auf internationalem 
Parkett zu bedrohlichen Riesen entwickelt haben (Eliot 2010). Die heraufziehende „Jungenka-
tastrophe“ (Beuster 2006; Mammes 2009) kategorisiert die einstigen Teufelskerle nunmehr 
als Bildungsverlierer, als Schulversager, als das schwache Geschlecht, und wendet damit den 
Blick ab vom „katholischen Mädchen vom Lande“ (Hurrelmann und Quenzel 2008; Quenzel 
und Hurrelmann 2010), das lange Zeit als bildungsbenachteiligte soziale Spezies angesehen 
wurde. Einem Paradigmenwechsel sollte allerdings ein genauerer Blick auf die Bildungs- und 
Lebenswelten von Jungen vorausgehen.  
In internationalen Schulleistungsstudien wie PISA (Programme for International Student As-
sessment; OECD 2009) und PIRLS bzw. IGLU (Progress in International Reading Literacy 
Study bzw. Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung; Mullis et al. 2007) stehen die Jun-
gen und jungen Männer zunehmend im Schatten der Mädchen und jungen Frauen. Die Veröf-
fentlichung dieser Testbefunde hat seit der Jahrtausendwende eine gesamtgesellschaftliche 
Bildungsdebatte entfacht und einen Perspektivwechsel, eine „Jungenwende“, im wissen-
schaftlichen Diskurs eingeläutet (Stamm 2008; Weaver-Hightower 2003). Die „angeknacks-
ten Helden“ (Thimm 2004) werden öfter als Mädchen verspätet eingeschult, weisen deutlich 
häufiger eine schwache Lesekompetenz auf und erlangen seltener die mittlere Reife (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2012, 2014; Buchmann et al. 2008; Cornelißen 2005). 
Der Geschlechterdiskurs um die Übervorteilung der „Underachiever“ (Smith 2003; Stamm 
2008) ist von antifeministischen, anthropologischen und naturwissenschaftlichen Argumenten 
geprägt und spiegelt sich in den Titeln von Fernsehprogrammen und den Headlines von Zei-
tungen und Zeitschriften ebenso wider wie in parlamentarischen Anfragen auf bundespoliti-
scher Ebene (Bundesjugendkuratorium 2009). 
In diesem Zusammenhang geraten Geschlechterhierarchien und Geschlechterungleichheiten 
in den Hauptstrom (Mainstream) von Politik und Gesellschaft (Helming und Schäfer 2006). 
Die Strategie des „Gender Mainstreaming“ (World Conference on Women 1996; Bundesmi-
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nisterium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2016), die als Leitprinzip des politischen 
Handelns in internationalen sowie nationalen Richtlinien verbindlich verankert wurde, ver-
pflichtet zur Beachtung und Umsetzung der Gleichstellung von Männern und Frauen und ne-
giert eine geschlechtsneutrale Wirklichkeit. Damit werden u. a. auch die Kindertagesstätten 
aufgefordert, eine geschlechterbewusste Perspektive zu übernehmen und in ihrer Arbeit die 
verschiedenen Interessengebiete, Bedürfnislagen und Lebenswelten von Mädchen und Jungen 
zu berücksichtigen (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002; 
Chick et al. 2002; Rohrmann 2003, 2009).  
 
1.1  Forschungsstand 
 
Geschlecht und Gender1 
Geschlecht und Gender sind nicht nebensächlich. Sie beeinflussen schon im Kindesalter die 
Interessen, die kognitiven Kompetenzen, die Körperkraft und das Aktivitätsniveau, die 
Selbstbeherrschung, die Wahrnehmungsschwelle, die emotionalen Reaktionen und die sozia-
len Interaktionen (Eliot 2001, 2010). Sowohl Mädchen als auch Jungen weisen stärkere und 
schwächere Seiten auf, erleben Höhenflüge und Tiefpunkte zu unterschiedlichen Zeitpunkten 
im Leben. Von der Zeugung bis zur Pubertät sind die Jungen in Hinblick auf Gesundheit und 
Konstitution das verletzlichere Geschlecht (Tremel und Cornelißen 2007). Für diese Annah-
me sprechen die bei Jungen höheren prä- und postnatalen Mortalitätsraten sowie das häufigere 
Auftreten von Komplikationen während Schwangerschaft und Geburt (z. B. Kraemer 2000; 
Oswald et al. 2003). In den ersten Lebensjahren entwickeln sie sich langsamer (Eliot 2010; 
Halpern 1997; Tanner 1990) und kommen im Mittel zwei Jahre später als die Mädchen in die 
Pubertät (z. B. Halpern 2012). Interessanterweise wird dieses durchschnittlich geringere Rei-
fungstempo der Jungen im Vergleich zu gleichaltrigen Mädchen von Wissenschaft und For-
schung eher selten als Argument herangezogen (Buchmann et al. 2008) und auch in den Me-
dien kaum diskutiert (Bundesjugendkuratorium 2009; Rohrmann 2009). 
Die Mädchen hingegen erreichen Entwicklungsmarken im Durchschnitt in einem jüngeren 
Alter (Halpern 1997; Meland et al. 2015). Zum Zeitpunkt der Einschulungsuntersuchung ma-
nifestiert sich ihr Entwicklungsvorsprung in Vorteilen hinsichtlich der verbalen, feinmotori-
schen und sozialen Fähigkeiten und Fertigkeiten (Eliot 2010); auch in späteren Schulleis-
                                                          
1 Während im Deutschen nur ein Oberbegriff für Frauen und Männer, für Mädchen und Jungen – „Geschlecht“ – 
existiert, wird im Englischen zwischen „sex“ und „gender“ differenziert. „Sex“ meint dabei das biologische 
Geschlecht, das sich durch die Unterschiede in der Verteilung der Chromosomen und der Ausprägung der Kör-
permerkmale definiert. „Gender“ zielt hingegen auf das soziokulturelle Geschlecht ab, auf Zuschreibungen von 
Männlichkeit und Weiblichkeit, die sich kontinuierlich im Fluss befinden. (z. B. Eliot 2010) 
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tungstests lässt sich dieser Bildungsvorsprung von Mädchen und jungen Frauen beobachten 
(Buchmann et al. 2008; Quenzel und Hurrelmann 2010; Voyer und Voyer 2014).  
Mecklenburg-Vorpommern (M-V) bildet bezüglich dieser Trends und Tendenzen keine Aus-
nahme: 27,4 % der männlichen und 18,4 % der weiblichen Einschüler (n = 14.244) wiesen im 
Schuljahr 2014/2015 sprachbezogene Auffälligkeiten auf (Ministerium für Arbeit, Gleichstel-
lung und Soziales Mecklenburg-Vorpommern 2016). 17,2 % der Jungen und 10,3 % der 
Mädchen waren von Auffälligkeiten in der Feinmotorik betroffen. Auch Auffälligkeiten im 
psychosozialen Verhalten traten bei Jungen (15,0 %) deutlich häufiger auf als bei Mädchen 
(9,4 %). 
 
Geschlechterstereotypen und Geschlechterbewusstsein 
Bereits zum Zeitpunkt der Geburt ist das Gehirn von Jungen um 11 % größer als das der 
Mädchen, eine Differenz, die in ihrer Dimension den Geschlechtsunterschieden in Körperge-
wicht und Körpergröße entspricht und über die gesamte Lebensdauer hinweg erhalten bleibt 
(Cosgrove et al. 2007; Eliot 2010). Solche somatischen Divergenzen zwischen Mädchen und 
Jungen, Frauen und Männern sind sehr viel ausgeprägter als die kognitiven und sozialen 
(Buchmann et al. 2008). Psychologische Attribute kennzeichnet in der Regel eine ge-
schlechtstypische Verteilung, die allerdings im Geschlechtsstereotyp übertrieben und über-
zeichnet wird (Asendorpf und Neyer 2012; Eliot 2011). Tatsächlich legen zahlreiche Me-
taanalysen große Gemeinsamkeiten zwischen den Geschlechtern nahe („Gender Similarities“, 
Hyde 2005): Für 78 % der Geschlechterdifferenzen bewegen sich die Effektstärken Cohen’s d 
(Cohen 1988) im Bereich kleiner (0,11 ≤ Cohen’s d ≤ 0.35) oder vernachlässigbarer (Cohen’s 
d ≤ 0.10) Unterschiede.2 Nur in (körperlich) aggressiven Verhaltensweisen und motorischen 
Disziplinen lassen sich in Metaanalysen moderate (0,36 ≤ Cohen’s d ≤ 0.65) bzw. große (Co-
hen’s d ≤ 0,66) Divergenzen zugunsten der Jungen und Männer feststellen.  
Erheblichen Einfluss auf die Erwartungen, die sich mit Männlichkeit und Weiblichkeit ver-
knüpfen, üben Stereotypen aus, die in der Erziehung ebenso wie im Berufs- und Privatleben 
bewusst oder unbewusst transportiert werden (Bem 1983; Bigler und Liben 2007; Focks 
2016; Martin et al. 2002; Meland et al. 2015; Stadler-Altmann 2013). Dieses Denken in Di-
chotomien mindert gegebenenfalls die Lernbereitschaft und die Erfolgsmotivation, und bahnt 
auf diese Art selbsterfüllenden Prophezeiungen den Weg (Hyde 2005; Steele 1997; Wolter 
2015). An die Stelle von Geschlechterstereotypen sollten deshalb Geschlechterbewusstsein 
                                                          
2 Die Intervallgrenzen zur Einordnung der Effektstärken Cohen’s d sowie deren Interpretation als vernachlässig-
bar, klein, moderat bzw. groß sind der Originalarbeit von Hyde (2005) entnommen. 
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und Geschlechtergerechtigkeit treten, auch oder gerade im Kindergarten(alter): Mädchen und 
Jungen sind verschieden, können voneinander lernen und einander ergänzen, ohne sich dabei 
von ihrer geschlechtsspezifischen Identität zu lösen (Büttner und Dittmann 1992). 
 
Anlage und Umwelt 
Um die Ursachen der Unterschiede in Leistungsbilanz und Leistungsbereitschaft zu erörtern, 
suchen verschiedene Disziplinen nach den Hintergründen geschlechtsspezifischer Befunde 
(Buchmann et al. 2008; Mammes 2009; Stamm 2008). Dabei werden biologische und soziali-
sationstheoretische Erklärungsansätze einander häufig gegenübergestellt (Mammes 2009): 
Während die Biologie den Blick vor allem auf die Chromosomenverteilung, die Hormonspie-
gel und die Gehirnlateralisation richtet, konzentrieren sich Soziologie und Psychologie primär 
auf den Einfluss von Kultur- und Geschlechtsrollenmustern. Zur Erklärung der Bildungsbe-
nachteiligung von Jungen finden dabei die Erwartungshaltungen der Eltern, die Zugehörigkeit 
zu geschlechtshomogenen Peergruppen, die Feminisierung in Kindertageseinrichtungen und 
Schulen sowie das Fehlen männlicher Fachkräfte besondere Betonung – das Zusammenspiel 
dieser geschlechtsspezifischen primären und sekundären Sozialisationsbedingungen soll unter 
anderem zu Schwierigkeiten bei der Herausbildung der männlichen Geschlechtsidentität bei-
tragen (Buchmann et al. 2008; Möller 2012; Quenzel und Hurrelmann 2010; Rohrmann 2009; 
Stamm 2008; Tremel und Cornelißen 2007). 
In interdisziplinären Untersuchungen wird indes immer deutlicher, dass nur eine disziplin-
übergreifende Integration der diversen Ansätze der komplexen Realität gerecht werden kann: 
Anlage und Umwelt, Geschlecht und Gender spielen gleichermaßen tragende Rollen in der 
Entwicklung von Jungen und Mädchen (Berger 2014; Briley und Tucker-Drob 2014). Aus 
einer biopsychosozialen Perspektive, die auch als theoretisches Fundament dieser Arbeit 
dient, wird die kindliche Entfaltung entscheidend durch das Zusammenspiel aller Kontextva-
riablen und Kenngrößen geprägt – (Neuro-)Biologie, Psychologie und Soziologie (Buchmann 
et al. 2008; Halpern 2012; Rohrmann 2009). Natur und Kultur sind folglich untrennbar mitei-
nander verbunden (Eagly und Wood 2013). Der genetische Bauplan bildet zusammen mit 
Lebens- und Lernerfahrungen der Heranwachsenden ein komplexes Wirkungsgefüge (Miller 
und Halpern 2014; siehe Abb. 1): Dank der Plastizität des Nervensystems sowie anderer bio-
logischer Systeme werden die vererbten Veranlagungen durch externe Einflüsse gefestigt, 
geschwächt oder geformt. Die Wechselwirkung zwischen Anlage und Umwelt, Natur und 
Kultur kann somit sowohl in Gemeinsamkeiten als auch in Unterschieden zwischen den Ge-
schlechtern resultieren.   
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Abb. 1  Biopsychosoziales Modell: Interaktion von Anlage und Umwelt  
  (in Anlehnung an Halpern 2012; Miller und Halpern 2014) 
 
Die Geschlechtsschemata sind daher in keiner Weise eindimensional (Liben und Bigler 2002), 
die Geschlechtsdivergenzen in keiner Weise einheitlich und einbetoniert (Eliot 2010). Viel-
mehr handelt es sich um genetisch, hormonell und neuronal bedingte Neigungen, die mit den 
Auswirkungen von Kultur, Umwelt und Sozialisation im Sinne eines „doing gender“ dyna-
misch interagieren (Eliot 2010; Hines 2011; Maccoby und Jacklin 1974). Ihr Ausmaß und ihre 
Ausrichtung hängen entscheidend von Kontext- und Moderatorvariablen ab (Hyde 2005; Mil-
ler und Halpern 2014). Betrachtet man das Geschlecht als Entwicklungsaufgabe, als Hetero-
genitätsmerkmal, so entsteht das Bild zweier komplexer Mosaike (Cahill 2006). Unter dieser 
mehrdimensionalen, biopsychosozialen Perspektive rücken vermehrt Sozialstatus und Migra-
tionsgeschichte ins Blickfeld und ein gelungenes Gleichgewicht zwischen Individualität und 
Diversität gewinnt zunehmend an Bedeutung (Bundesjugendkuratorium 2009). 
 
Früherkennung und frühzeitige Förderung 
Damit Auffälligkeiten in Hinblick auf Entwicklung und Erleben der Kinder aufgedeckt, 
Rückstände aufgeholt und Schwächen ausgeglichen werden, damit jedes Mädchen und jeder 
Junge das persönliche Potenzial voll ausschöpfen kann, braucht es zielgerichtete, frühzeitige 
Präventions- und Gesundheitsförderungsstrategien (Hasselhorn und Kuger 2014; Pianta et al. 
2009). Dies gilt insbesondere für die Verhinderung späterer Lern- und Verhaltensstörungen. 
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Kognitive Fähigkeiten (Mathematik-, Sprach- und Lesekenntnisse) sowie kognitive Kontrolle 
(Selbstbeherrschung und Aufmerksamkeitsleistung) zum Zeitpunkt des Schuleintritts besitzen 
die größte Vorhersagekraft bezüglich zukünftiger Lernerfolge, während sich prosoziales Ver-
halten positiv auf das Selbstkonzept und die Lernmotivation auswirkt (Duncan et al. 2007). 
Umgekehrt bergen Entwicklungsauffälligkeiten das Risiko für eine Chronifizierung der jewei-
ligen Störung oder für eine Stigmatisierung des betroffenen Kindes (Franze et al. 2013a; Has-
selhorn und Kuger 2014).  
Die Einschätzung des Entwicklungsstands sollte sich an der Komplexität kindlicher Bil-
dungsbiographien und an der Verschränkung verschiedener Benachteiligungsfaktoren aus-
richten (Buchmann et al. 2008; Bundesjugendkuratorium 2009; Oberwöhrmann et al. 2013; 
Tremel und Cornelißen 2007), um so der Vielzahl der Lebensformen und Lebensbedingungen 
Rechnung zu tragen (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013a). 
Differenzierung anstelle von Dichotomisierung in der Bildung, Betreuung und Erziehung er-
möglicht es, Schlüsselkompetenzen zu unterstützen und Stereotypisierungen zu unterbinden. 
Die zunehmende Heterogenität im Heranwachsen von Mädchen und Jungen erfordert einen 
besonderen Blick auf Bildungsressourcen und einen umsichtigen Umgang mit Ungleichheiten 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, Busche und Cremers 2012).  
Die Disparitäten in Bezug auf Bildungsbeteiligung und Bildungserfolg werden durch die so-
ziale sowie die ethnische Herkunft geprägt (Buchmann et al. 2008; Budde 2008; Bundesju-
gendkuratorium 2013; Faust und Roßbach 2014; Lampert et al. 2010; Stamm 2008). Es ent-
steht ein komplexes Bedingungsgefüge mit vielfältigen, verwobenen Dimensionen (Schenk et 
al. 2008), in dem sich migrationsbedingte und kulturspezifische Faktoren wechselseitig ver-
stärken oder vermindern (Robert Koch-Institut 2008). Ein intersektionaler, individuumszen-
trierter Ansatz nimmt die Verschränkung von sozialen, strukturellen Ungleichheitskategorien 
in den Blick und macht so Stereotypen sichtbar (Busche und Cremers 2012). Interkulturelle 
Sensibilität als Schlagwort, als Entwicklungserfordernis in der Pädagogik bedeutet in diesem 
Zusammenhang, Ambivalenzen und Ambiguitäten auszuhalten, Rollenbilder zu erfragen bzw. 
zu hinterfragen und Hilfestellungen zu leisten (Bundesjugendkuratorium 2013). 
 
Gesundheitsförderung und Prävention in Kindertageseinrichtungen 
Kindertageseinrichtungen können kompensatorisch wirksam werden, indem sie durch indivi-
duelle Interventionen und frühzeitige Förderung Bildungsreserven aktivieren (Bundesjugend-
kuratorium 2008; Robert Koch-Institut und Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung 
2008). Im Hinblick auf Früherkennung und Frühintervention gelten die außerfamiliären Er-
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ziehungs-, Lern- und Bildungsorte als ein erfolgversprechendes Setting (Bundesjugendkurato-
rium 2008; Burger 2010; Pianta et al. 2009; Tröster 2009): Die „Gärten der Kindheit“ spielen 
eine immer größere Rolle in der Gestaltung gegenwärtiger und künftiger Kindheiten (Rohr-
mann 2009; Rohrmann und Wanzeck-Sielert 2014).  
Dies zeigt sich beispielsweise in der hohen Inanspruchnahme der Betreuungseinrichtungen, 
die insbesondere in M-V die überwiegende Mehrheit der Kinder im Vorschulalter umfasst: 
2016 betrug die Betreuungsquote 95,4 % für die Kinder im Alter von 3 bis unter 6 Jahren 
(Kinder in Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege; Statistisches 
Bundesamt 2018a). Die Teilhabequote liegt sowohl über dem ostdeutschen (95,2 %) und 
westdeutschen (93,2 %) als auch über dem bundesweiten (93,6 %) Durchschnitt. Als proble-
matisch ist in diesem Zusammenhang allerdings der Personalschlüssel in Kindergartengrup-
pen in M-V anzusehen: Die Fachkraft-Kind-Relation ist mit 1:14,4 nicht nur die bundesweit 
ungünstigste, sondern sie bleibt auch weit hinter den Empfehlungen der Bertelsmann Stiftung 
(1:7,5) zurück (Stand 2014; Bock-Famulla et al. 2015). Im Grunde genommen bestehen durch 
die hohe Teilhabequote also vorteilhafte Voraussetzungen, um einer großen Anzahl von Kin-
dern einen guten und gesunden Start in die Schule zu ermöglichen. Für eine erfolgreiche Rea-
lisierung dieses Vorhabens müssen in M-V aber dringend die Kapazitäten für die frühpädago-
gischen Fachkräfte erhöht werden (Bock-Famulla et al. 2015). 
Zur Vorbeugung von Entwicklungsgefährdungen, zur Stärkung der Kindergesundheit und zur 
Minimierung sozial bedingter Ungleichheiten des kindlichen Gesundheitsstatus novellierte die 
Regierung des Landes Mecklenburg-Vorpommern das Gesetz zur Förderung von Kindern in 
Kindertageseinrichtungen und in Kindertagespflege (Kindertagesförderungsgesetz – KiföG 
M-V; Ministerium für Arbeit, Gleichstellung und Soziales Mecklenburg-Vorpommern 2010, 
2017). Die Basis einer effektiven Förderung bildet laut § 1 Absatz 5 in allen Altersstufen die 
alltagsintegrierte Beobachtung und Dokumentation des kindlichen Entwicklungsprozesses. 
Weichen die Ergebnisse erheblich von einer altersgerechten kognitiven, körperlichen oder 
sozial-emotionalen Entwicklung ab, sieht die Gesetzesnovellierung die Zuweisung zusätzli-
cher Mittel zur gezielten individuellen Förderung entwicklungsgefährdeter Kinder vor (vgl. § 
1 Absatz 6 KiföG M-V).  
Angesichts des entscheidenden Einflusses der sozialen Herkunft auf Entwicklungsauffällig-
keiten (Burger 2010; Gottschling-Lang et al. 2013; Hölling et al. 2014; Lampert et al. 2010; 
Lampert et al. 2014; Rudolph et al. 2013) liegt der Fokus der finanziellen Zuwendungen auf 
Kitas in sozialen Brennpunkten (d. h. Regionen mit einem überdurchschnittlich hohen Anteil 
an Elternbeiträgen, die vom Jugendamt übernommen werden; Franze et al. 2013a; Gott-
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schling-Lang et al. 2014). Ein verbindliches Kriterium für die Inanspruchnahme der Förder-
gelder ist die jährliche Durchführung des Dortmunder Entwicklungsscreenings für den Kin-
dergarten (DESK 3-6) bei allen 3- bis 6-Jährigen einer Einrichtung über einen Zeitraum von 
drei Jahren und die kontinuierliche Teilnahme an einem Evaluationsprozess (entspricht dem 
Projekt „Summative Evaluation KiföG M-V“; Franze et al. 2012; Franze et al. 2013a). Mit 
der Gesetzesnovellierung wurden wichtige Grundvoraussetzungen für eine standardisierte, 
objektive und valide Beurteilung des Entwicklungsstands von Kindergartenkindern und für 
die Initiierung passgenauer, evidenzbasierter Fördermaßnahmen geschaffen (Franze et al. 
2012; Franze et al. 2013a; Gottschling et al. 2012). 
 
1.2  Fragestellungen 
 
I. Im Rahmen der Projekte „Kinder in Kitas“ (KiK) und „Summative Evaluation KiföG 
M-V“ wurde der Einfluss des Geschlechts auf kindliche Entwicklungsgefährdungen 
bereits in Abhängigkeit vom Kindesalter und in Hinblick auf einzelne Kompetenzbe-
reiche untersucht (Franze et al. 2012; Franze et al. 2013a; Gottschling-Lang et al. 
2013, 2016; Hoffmann et al. 2014; Rudolph et al. 2013). Dabei blieben bislang weitere 
Kontextvariablen und Kenngrößen wie die soziale und die ethnische Herkunft unbe-
rücksichtigt. Aus einer biopsychosozialen Perspektive (siehe Abb. 1) ist dies indes von 
zentraler Bedeutung, da die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen den vielge-
staltigen Wechselwirkungen von Anlage und Umwelt, von Natur und Kultur  unterlie-
gen (Eagly und Wood 2013; Halpern 1997, 2012; Miller und Halpern 2014). Die Ka-
tegorie Geschlecht lässt sich demnach nur in ihrem Zusammenspiel mit strukturellen 
und kulturellen Kriterien angemessen analysieren (Buchmann et al. 2008; Bundesju-
gendkuratorium 2009). Ein Fokus der Dissertation liegt daher auf der Verortung der 
Geschlechterdifferenzen in ihrer Verschränkung mit dem Alter (Fragestellung 1), dem 
Bildungshintergrund (Fragestellung 2) und dem Migrationsstatus (Fragestellung 3) der 
Kindergartenkinder. 
 
II. Bis dato erfolgte eine geschlechtsspezifische Auswertung der Daten unter Verwen-
dung der geschlechtsinsensiblen Gesamtnormen des DESK 3-6. So werden signifikant 
höhere Prävalenzraten von Entwicklungsgefährdungen bei Jungen berichtet (Franze et 
al. 2012; Franze et al. 2013a; Gottschling-Lang et al. 2013, 2016; Hoffmann et al. 
2014; Rudolph et al. 2013), die die Forderung nach einer geschlechtersensiblen Erzie-
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hung und Intervention in den Kindertagesstätten mit sich bringen. Diese Beurteilungen 
und Bewertungen lassen allerdings das durchschnittlich höhere Reifungstempo der 
Mädchen außer Acht (Eliot 2010; Halpern 1997, 2012; Rohrmann 2009; Tanner 
1990). Zur erneuten Ermittlung von Entwicklungsrisiken bei Vorschulkindern kamen 
deshalb die geschlechtsspezifischen Normen zur Anwendung. Im Mittelpunkt der Dis-
sertation steht damit des Weiteren die Betrachtung von Daten des Projekts „Summati-
ve Evaluation KiföG M-V“ unter dem Schwerpunkt der Geschlechterthematik bzw. -
problematik (Fragestellung 4). Außerdem sollen mögliche Konsequenzen für die prä-
ventive Arbeit, die pädagogische Interaktion und den erzieherischen Alltag in Kinder-
tageseinrichtungen erörtert werden, um auf diese Weise die Aufträge der Chancen-
gleichheit, der Geschlechtergerechtigkeit (des „Gender Mainstreaming“) und der Ent-





2.  Material und Methoden 
 
2.1  Studiendesign 
Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen des Projekts „Summative Evaluation KiföG M-V“, 
einer Kohortenstudie in 161 Kindertageseinrichtungen in sozialen Brennpunkten in Mecklen-
burg-Vorpommern. „Summative Evaluation KiföG M-V“ wird seit Mai 2011 durchgeführt 
vom Institut für Community Medicine, Abteilung Versorgungsepidemiologie und Community 
Health, und stellt das Folgeprojekt der cluster-randomisierten prospektiven kontrollierten Pi-
lotstudie „Kinder in Kitas“ (KiK) dar (Franze et al. 2010). 
 
2.2  Studienregion  
Mecklenburg-Vorpommern (M-V) umfasst eine Bevölkerung von 1,6 Millionen Einwohnern 
(siehe Tab. 1), darunter rund 54.400 Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren, was einem prozentu-
alen Anteil von 3,4 % an der Gesamtbevölkerung entspricht (Stand 2015; Statistik-Portal der 
Statistischen Ämter des Bundes und der Länder 2018; Statistisches Amt Mecklenburg-
Vorpommern 2016). Der Ausländeranteil liegt bei 4,0 % und ist somit im Verhältnis zum 
Bundesdurchschnitt gering (Stand 2015 nach Ausländerzentralregister: BRD 11,1 %; Statisti-
sches Bundesamt 2017).  
 
Tab. 1  Beschreibung der Studienregion (M-V) und Vergleich mit der Bundesrepublik 
Deutschland (BRD) anhand ausgewählter Indikatoren  
 M-V BRD 
Gesamtbevölkerung (Angabe für 2015)1 1,6 Millionen 82,2 Millionen 
Ausländeranteil (Angabe für 2015)2 4,0 % 11,1 % 
durchschnittlich verfügbares  





Arbeitslosenquote (Angabe für 2017)4 8,4 % 5,3 % 
Kindertagesbetreuung   
Betreuungsquote der Kinder  






Fachkraft-Kind-Relation in  






Quellen. 1 Statistik-Portal der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder 2018. 2 Statistisches Bundesamt 
2017. 3 Statistisches Amt Mecklenburg-Vorpommern 2017. 4 Bundesagentur für Arbeit 2017. 5 Statistisches 




Die Studienregion ist durch ein vergleichsweise niedriges durchschnittliches verfügbares Jah-
reseinkommen (Stand 2015: M-V 17.700 Euro je Einwohner, BRD 21.583 Euro; Statistisches 
Amt Mecklenburg-Vorpommern 2017) und durch eine vergleichsweise hohe Arbeitslosen-
quote gekennzeichnet (Stand Dezember 2017: M-V 8,4 %, BRD 5,3 %; Bundesagentur für 
Arbeit 2017). 
 
2.3  Instrumente und Messgeräte 
Als Instrument zur Früherkennung von Entwicklungsgefährdungen kommt das „Dortmunder 
Entwicklungsscreening für den Kindergarten“ (DESK 3-6) zur Anwendung. Das DESK 3-6 
stellt ein standardisiertes, reliables und valides Verfahren dar, das an einer Stichprobe von 
1.492 Kindern im Alter von 33 bis 85 Monaten normiert wurde (Tröster et al. 2004, 2011). Es 
erlaubt eine verlässlichere Vorhersage späterer Lern- und Verhaltensprobleme als die Beurtei-
lung der kognitiven, sozialen und sprachlichen Entwicklung durch die Erziehenden (Tröster et 
al. 2011). Angesichts der hohen Qualität des Screenings im Hinblick auf Handhabbarkeit, 
Ökonomie und Gütekriterien (Kliche et al. 2009) und der hohen Akzeptanz bei Erziehenden 
in M-V (Franze et al. 2010; Franze et al. 2013a) kann es als ausgesprochen effektiv und effi-
zient angesehen werden.  
Mit Hilfe von standardisierten Durchführungs- und Beobachtungsaufgaben erfasst das DESK 
3-6 altersspezifisch (Versionen für 3-, 4-Jährige [jeweils 45 Aufgaben] und für 5-/6-Jährige 
[50 Aufgaben]) Kompetenzen in den Bereichen Feinmotorik, Grobmotorik, Sprache und 
Kognition sowie soziale Entwicklung (siehe Anhang A.2). Zudem liefert das Screening einen 
Befund zur Gesamtentwicklung. Um die Bewältigung jeder Entwicklungsaufgabe zu beurtei-
len, werden dreistufige Antwortskalen angewandt (ja, unvollständig/unsicher, nein für die 
Entwicklungsbereiche Feinmotorik, Grobmotorik, Sprache und Kognition bzw. oft/sehr oft, 
manchmal, selten/nie für den Entwicklungsbereich soziale Entwicklung). Anschließend er-
folgt die Umrechnung der Rohwerte, d. h. der resultierenden Screeningpunkte, in Stanine-
Werte (aus dem Englischen Standard Nine; Normskala mit Werten zwischen 1 und 9), die das 
weitere Vorgehen bestimmen (siehe Abb. 2): Ein Stanine-Wert von 1 bedeutet einen auffälli-
gen Befund und indiziert eine Untersuchung durch den medizinischen Fachdienst. Als frag-
lich gilt ein Stanine-Wert von 2, der die weitere Beobachtung des Kindes und eine spätere 
Wiederholung des DESK 3-6 impliziert. Bei Stanine-Werten zwischen 3 und 9 handelt es sich 
um unauffällige Befunde, die eine altersgemäße Entwicklung nahelegen. 
Zusätzlich zur Kompetenzbeurteilung werden mit Hilfe des DESK 3-6 Angaben zum Kind 
erhoben: Neben Alter, Geschlecht, Nationalität und Muttersprache des Kindes erfasst das 
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Screening zusätzlich das Vorliegen von Behinderungen bzw. chronischen Krankheiten. An-
gaben zum Erhalt besonderer Fördermaßnahmen sowie zur Dauer und zur Regelmäßigkeit des 
Kita-Besuchs können ebenfalls den DESK-Daten entnommen werden.  
 
Abb. 2  DESK 3-6: Orientierung zur Interpretation der Screeningbefunde  
(in Anlehnung an Tröster et al. 2004; Ministerium für Arbeit, Gleichstellung 
und Soziales Mecklenburg-Vorpommern 2010) 
 
Anmerkungen. Nicht-schattierte Textfelder kennzeichnen den Zuständigkeitsbereich der Kitas. Die Schattierung 
soll dagegen die Notwendigkeit, einen externen Fachdienst für eine weitere diagnostische Abklärung hinzuzu-
ziehen, hervorheben. 
Basierend auf der Verteilung der Rohwerte entwicklungsunauffälliger Kinder erfolgte die 
Berechnung von Prozentrangnormen, die anschließend durch eine Flächentransformation in 
Stanine-Normen konvertiert wurden (Lienert und Raatz 1998; Tröster et al. 2004). Im Rah-
men der Normierung des DESK 3-6 erzielten die 4-, 5- und 6-jährigen Mädchen durchweg 
statistisch signifikant bessere Ergebnisse als die Jungen (Tröster et al. 2004). Vor diesem Hin-
tergrund wurden zusätzlich zu den geschlechtsinsensiblen Gesamtnormen geschlechtsspezifi-
sche Normen für Mädchen und Jungen im Alter von 48 bis 83 Monaten ermittelt (Normtabel-
len siehe Anhang A.3). Diese speziellen Screeningnormen für die jeweiligen Altersgruppen 
schenken dem durchschnittlichen Reifungsvorsprung der Mädchen mehr Beachtung. 
In Ergänzung zum Kindergartenscreening sowie in Korrespondenz mit der Basiserhebung des 
bundesweiten Kinder- und Jugendgesundheitssurveys (KiGGS – Studie zur Gesundheit von 
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Landkreise Vorpommern-Greifswald und Nordwestmecklenburg ein standardisierter Eltern-
fragebogen (vgl. KiGGS-Fragebogen: Eltern 3-6) zum Einsatz (siehe Anhang A.4). Dieser 
diente u. a. der Einschätzung der Lebensbedingungen und der medizinischen Versorgung des 
Kindes sowie der Erhebung der sozioökonomischen Verhältnisse innerhalb der Familie (vgl. 
Lange et al. 2007). 
 
2.4  Stichprobenkonstruktion 
Ein überdurchschnittlich hoher Anteil an übernommenen Elternbeiträgen ist Voraussetzung 
für die Inanspruchnahme der Zuweisungen des Landes Mecklenburg-Vorpommern gemäß 
Kindertagesförderungsgesetz (KiföG M-V; Ministerium für Arbeit, Gleichstellung und Sozia-
les Mecklenburg-Vorpommern 2010, 2017), um so den Fokus auf Kitas in sozial schlechter 
gestellten Regionen zu richten. Die öffentlichen Träger der örtlichen Jugendhilfe sind für die 
Feststellung dieses Anteils gesetzlich dazu verpflichtet, den Durchschnitt an übernommenen 
Elternbeiträgen für ihren Zuständigkeitsbereich zu ermitteln (Ministerium für Arbeit, Gleich-
stellung und Soziales Mecklenburg-Vorpommern 2010). Als weiteres Einschlusskriterium 
dient die Teilnahme der Kindertageseinrichtungen am Entwicklungsscreening und an einer 
wissenschaftlichen Prozessbegleitung bzw. Evaluation (Ministerium für Arbeit, Gleichstel-
lung und Soziales Mecklenburg-Vorpommern 2010). 
 
2.5  Untersuchungsdurchführung 
Die Ethikkommission der Universitätsmedizin der Ernst-Moritz-Arndt-Universität Greifswald 
stellte fest, dass gegen die Durchführung der Studie keine ethischen und rechtlichen Beden-
ken bestehen (Nummer des Ethikvotums: BB 109/11). Vor dem Hintergrund der Notwendig-
keit der Einhaltung datenschutzrechtlicher Bestimmungen wurden die Datenverarbeitungs-
prozesse so mit dem Landesbeauftragten für den Datenschutz in Mecklenburg-Vorpommern 
abgestimmt, dass die DESK-Daten dem Auftragnehmer in pseudonymisierter Form vorliegen 
und entsprechend prospektiv ausgewertet werden können. 
Die Leitungen und Träger der teilnehmenden Kitas wurden auf dem Schriftweg, durch Besu-
che vor Ort und im Rahmen einer zentralen Einführungsveranstaltung über das Projekt infor-
miert. Die Aufklärung der Eltern über das Screening und die Evaluation sowie über daten-
schutzrechtliche Aspekte und die Freiwilligkeit des Versands ausgefüllter Screeningbögen an 
das Evaluationsteam erfolgte durch Informationsbriefe und Elternabende. Vor der Durchfüh-
rung des DESK 3-6, die von den Erziehenden eigenständig realisiert wird, wurden diese ge-
zielt geschult. Zum Einsatz kam dabei das im Rahmen des vorherigen Modellprojekts „KiK“ 
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entworfene Training, das die Anwendung des Verfahrens, die Interpretation der Ergebnisse 
und die Konsequenzen für die weitere pädagogische Arbeit erläutert und in sehr hohem Maße 
akzeptiert wurde (Franze et al. 2010).  
 
2.6 Datenanalyse 
Die Auswertung der pseudonymisierten Daten erfolgte mit Hilfe der Programme IBM SPSS 
Statistics (Version 22.0, IBM, Armonk, USA) sowie G*Power (Version 3.1.9.2, Heinrich-
Heine-Universität Düsseldorf, Deutschland; vgl. Faul et al. 2007). Für die Analysen wurden 
die Screeningbefunde auffällig und fraglich zur Kategorie auffällig oder fraglich zusammen-
gefasst und der Kategorie unauffällig gegenübergestellt.  
Der Bildungshintergrund der Kinder wurde anhand der elterlichen Angaben zur Schul- und 
Berufsbildung ermittelt. Ein Mediansplit diente hierbei der Zuordnung der Kindergartenkin-
der zu bildungsfernen bzw. bildungsnahen Haushalten auf Basis einer niedrig bzw. hoch aus-
geprägten Schul- und Berufsbildung der Eltern. 
Für die Berechnung kompetenzspezifischer Mittelwertunterschiede zwischen Mädchen und 
Jungen kamen unter Anwendung geschlechtsinsensibler sowie geschlechtsspezifischer Scree-
ningnormen zweiseitige t-Tests mit 5-%-Signifikanzniveau zum Einsatz. Darüber hinaus wur-
de das Effektstärkemaß Cohen’s d ermittelt, um die praktische Bedeutsamkeit der Ge-
schlechtsdifferenzen zu beurteilen. Ist Cohen’s d positiv, besteht ein Geschlechtsunterschied 
zugunsten der Jungen. Eine negative Effektstärke d bedeutet hingegen einen Geschlechtsun-
terschied zugunsten der Mädchen. Nach Cohen (1988) indiziert ǀCohen’s dǀ ≥ 0,5 einen mittle-
ren und ǀCohen’s dǀ  ≥ 0,8 einen starken Effekt. Entsprechend der Empfehlung von Slavin und 
Fashola (1998) werden Effektstärken von ǀCohen’s dǀ ≥ 0,25 als pädagogisch und praktisch 
bedeutsam erachtet.  
Die Analyse von Unterschieden zwischen deutschen und nicht-deutschen Kindern hinsichtlich 
der Dauer (in Monaten) des Kita-Besuchs erfolgte ebenfalls mittels t-Tests, hinsichtlich der 
Regelmäßigkeit (regelmäßig, unregelmäßig) mittels Chi-Quadrat-Test nach Pearson. Darüber 
hinaus wurden Mann-Whitney-U-Tests eingesetzt, um Geschlechtsunterschiede in der Kennt-
nis sowie dem Verständnis der deutschen Sprache (jeweils ohne Einschränkungen, mit gerin-
gen Einschränkungen, mit erheblichen Einschränkungen, gar nicht oder fast gar nicht) unter 
deutschen Kindern bzw. Kindern nicht-deutscher Nationalität zu vergleichen. Zur Einordnung 
dieser Differenzen wurde die Effektstärke R berechnet. Dabei bezeichnet R < 0,3 einen klei-




2.7  Stichprobenbeschreibung  
Im Rahmen des Projekts „Summative Evaluation KiföG M-V“ wurde das DESK 3-6 inner-
halb der ersten Erhebungswelle (2011/2012) an N = 6.447 Kindergartenkindern durchgeführt 
(Response = 96,3 %; Franze et al. 2013b). Alle auf Vollständigkeit und Plausibilität geprüften 
Datensätze konnten zunächst in die Analysen aufgenommen werden.  
Ausschlusskriterien: Kinder mit Behinderung bzw. chronischer Krankheit schnitten im Scree-
ning statistisch signifikant schlechter ab (p < 0,05) und wurden daher nicht in die Analysen 
einbezogen. Weiterhin wurden Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache von den Auswer-
tungen in den Kompetenzdimensionen Sprache und Kognition sowie soziale Entwicklung 
ausgeschlossen, da das DESK 3-6 keine zuverlässige Beurteilung dieser Bereiche bei Kin-
dern, für die Deutsch nicht die Muttersprache ist, erlaubt (Tröster et al. 2004). 
Den Betrachtungen von Geschlechterdifferenzen mit Rücksicht auf zentrale Kontextvariablen 
liegen die geschlechtsinsensiblen Gesamtnormen zugrunde (vgl. Abschnitte 3.1 bis 3.3). Die 
Analysen stützen sich dabei auf die folgenden Stichprobengrößen:  
- Fragestellung 1 (Kontextvariable Kindesalter; vgl. Abschnitt 3.1; siehe Abb. 3 und Tab. 
2): In Abhängigkeit vom Kindesalter konnten kompetenzspezifische Geschlechtsunter-
schiede bei n = 5.928 Kindern (in den Bereichen Fein- und Grobmotorik sowie Gesamt-
entwicklung) bzw. n = 5.504 (in den Bereichen Sprache und Kognition sowie soziale 
Entwicklung) untersucht werden. Darunter befanden sich 1.567 3-Jährige (26,43 %), 
1.667 4-Jährige (28,12 %) und 2.694 5-/6-Jährige (45,45 %).  
- Fragestellung 2 (Kontextvariable Bildungshintergrund; vgl. Abschnitt 3.2; siehe Abb. 4 
und Tab. 2): Information zur elterlichen Schul- und Berufsausbildung lagen zu n = 611 
Kindern vor. Auf dieser Grundlage wurden die Mädchen und Jungen der bildungsfernen 
bzw. bildungsnahen Schicht zugeordnet. 
- Fragestellung 3 (Kontextvariable Migrationsstatus; vgl. Abschnitt 3.3; siehe Abb. 5 und 
Tab. 2): Unter Berücksichtigung der Migrationsgeschichte3 wurden die fein- und die 
grobmotorische sowie die soziale Entwicklung von n = 5.862 Kindern geschlechtsspezi-
fisch ausgewertet. Die Analysen zu Kenntnis und Verständnis der deutschen Sprache ba-
sieren auf den Daten von 717 deutschen Kindern (dK) und 212 nicht-deutschen Kindern 
(ndK). Für die Ermittlung von Differenzen in der Dauer und der Regelmäßigkeit des 
Kitabesuchs wurden die Angaben zu 5.128 deutschen Kindern und 205 Kindern nicht-
deutscher Nationalität herangezogen. 
                                                          
3 Für die Analysen von kompetenzspezifischen Geschlechtsunterschieden in Abhängigkeit vom Migrationsstatus 
wurde eine nicht-deutsche Nationalität als Indikator für eine Migrationsgeschichte gewertet. 
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Abb. 3  Datenbasis zur Bearbeitung von Fragestellung 1: Kompetenzspezifische  
Geschlechtsunterschiede in Abhängigkeit vom Kindesalter (vgl. Abschnitt 3.1) 
  
Screening mit Hilfe des „Dortmunder 
Entwicklungsscreening für den  
Kindergarten“ (DESK 3-6) 
(N = 6.447; Response = 96,3 %) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen:  
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Fein- und Grobmotorik sowie  
Gesamtentwicklung (n = 5.928) 
Ausgeschlossen (n = 519):  
• fehlende Angabe zum  
Kindesalter (n = 267) 
• Behinderung bzw.  
chronische Krankheit          
(n = 252) 
Ausgeschlossen von Analysen in den 
Bereichen Sprache und Kognition 
sowie soziale Entwicklung:  
• nicht-deutsche Muttersprache 
(n = 424) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen:  
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Sprache und Kognition sowie soziale 
Entwicklung (n = 5.504) 
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Abb. 4  Datenbasis zur Bearbeitung von Fragestellung 2: Kompetenzspezifische  




Screening mit Hilfe des „Dortmunder 
Entwicklungsscreening für den  
Kindergarten“ (DESK 3-6) 
(N = 6.447; Response = 96,3 %) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen:  
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Fein- und Grobmotorik sowie  
Gesamtentwicklung (n = 611) 
Ausgeschlossen (n = 5.836):  
• fehlende Angabe zum  
Bildungshintergrund  
(n = 5.584) 
• Behinderung bzw.  
chronische Krankheit          
(n = 252) 
Ausgeschlossen von Analysen in den 
Bereichen Sprache und Kognition 
sowie soziale Entwicklung:  
• nicht-deutsche Muttersprache 
(n = 36) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen:  
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Sprache und Kognition sowie soziale 
Entwicklung (n = 575) 
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Abb. 5  Datenbasis zur Bearbeitung von Fragestellung 3: Kompetenzspezifische  
Geschlechtsunterschiede in Abhängigkeit vom Migrationsstatus (vgl.  
Abschnitt 3.3) 
 
Geschlechtsspezifische Normen kamen für Mädchen und Jungen im Alter von 48 bis 83 Mo-
naten (n = 4.251) zur Anwendung (Fragestellung 4; vgl. Abschnitt 3.4; siehe Abb. 6). Davon 
waren 859 Kinder (20,21 %) 48 bis 53 Monate alt, 818 Kinder (19,24 %) 54 bis 59 Monate 
alt, 1.751 Kinder (41,19 %) 60 bis 71 Monate alt und 823 Kinder (19,36 %) 72 bis 83 Monate 
alt. Kinder mit Behinderung bzw. chronischer Krankheit (n = 190) wurden erneut von den 
Analysen ausgeschlossen. Darüber hinaus konnten die Datensätze von Kindern mit nicht-
deutscher Muttersprache (n = 238) in den Entwicklungsbereichen Sprache und Kognition so-
wie soziale Entwicklung aufgrund der bereits beschriebenen Limitationen des Screeningver-
fahrens nicht ausgewertet werden.  
Screening mit Hilfe des „Dortmunder 
Entwicklungsscreening für den  
Kindergarten“ (DESK 3-6) 
(N = 6.447; Response = 96,3 %) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen:  
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Fein- und Grobmotorik (n = 5.862) 
Ausgeschlossen (n = 585):  
• fehlende Angabe zum  
Migrationsstatus (n = 333) 
• Behinderung bzw.  
chronische Krankheit          
(n = 252) 
Ausgeschlossen von Analysen im 
Bereich soziale Entwicklung:  
• nicht-deutsche Muttersprache 
(n = 377) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen:  
Auswertung des Kompetenzbereichs 
soziale Entwicklung (n = 5.485) 
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Abb. 6  Datenbasis zur Bearbeitung von Fragestellung 4: Kompetenzspezifische  
Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw.  




Screening mit Hilfe des „Dortmunder 
Entwicklungsscreening für den  
Kindergarten“ (DESK 3-6) 
(N = 6.447; Response = 96,3 %) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen bzw.  
geschlechtsspezifischer Normen: 
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Fein- und Grobmotorik sowie  
Gesamtentwicklung (n = 4.251) 
Ausgeschlossen (n = 2.196):  
• 3-Jährige (n = 2.006) 
• Behinderung bzw.  
chronische Krankheit          
(n = 190) 
Ausgeschlossen von Analysen in den 
Bereichen Sprache und Kognition 
sowie soziale Entwicklung:  
• nicht-deutsche Muttersprache 
(n = 238) 
Anwendung geschlechtsinsensibler 
Gesamtnormen bzw.  
geschlechtsspezifischer Normen: 
Auswertung der Kompetenzbereiche 
Sprache und Kognition sowie soziale 
Entwicklung (n = 4.013) 
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Die Geschlechtszuordnung erfolgte auf der Grundlage biologischer Merkmale; soziokulturelle 
Aspekte fanden hierbei entsprechend keine Beachtung. Die Geschlechtsverteilung der Stich-
probenteilnehmer, differenziert nach der jeweiligen Fragestellung, ist der folgenden Tabelle 
zu entnehmen (siehe Tab. 2): 
 
Tab. 2  Anzahl und Geschlecht der untersuchten Kindergartenkinder  
(differenziert nach den Fragestellungen 1 bis 4; vgl. Abschnitte 3.1 bis 3.4) 
Frage-
stellung 



















n 5.928 346 265 5.639 223 4.251 
Mädchen       
n 2.992 185 134 2.848 109 2.132 
% 50,47 53,47 50,57 50,51 48,88 50,15 
Jungen       
n 2.936 161 131 2.791 114 2.116 
% 49,53 46,53 49,43 49,49 51,12 49,78 
keine  
Angabe 
      
n - - - - - 3 
% - - - - - 0,07 





3.  Ergebnisse 
 
3.1  Fragestellung 1: Kompetenzspezifische Geschlechtsunterschiede  
in Abhängigkeit vom Kindesalter 
Wie bereits in vorangegangenen Analysen (vgl. hierzu Franze et al. 2012; Franze et al. 2013a) 
zeigten sich in allen Altersgruppen und in allen Kompetenzdimensionen statistisch signifikan-
te Geschlechtsunterschiede zugunsten der Mädchen (p jeweils < 0,01). Mit zunehmendem 
Alter vergrößerten sich dabei im Allgemeinen die Differenzen zwischen Mädchen und Jun-
gen, wobei das Ausmaß in Abhängigkeit vom jeweiligen Kompetenzbereich variierte (0,18 ≤ 
ǀCohen’s dǀ ≤ 0,74; siehe Tab. 3). 
Die Unterschiede hinsichtlich feinmotorischer Fähigkeiten bewegten sich bei den 3-Jährigen 
zumindest im pädagogisch bedeutsamen und bei den 4- und den 5-/6-Jährigen sogar im mitt-
leren Bereich. Der größte Geschlechtsunterschied ergab sich in diesem Entwicklungsfeld für 
die Gruppe der 4-Jährigen (Cohen’s d = - 0,74). Geschlechterdifferenzen in der Grobmotorik 
erwiesen sich als pädagogisch bedeutsam, fielen jedoch insgesamt klein aus. Sprachlich-
kognitive Kompetenzen ließen in keiner Altersgruppe pädagogisch bedeutsame geschlechts-
bedingte Unterschiede erkennen. Im Hinblick auf die sozialen Skills unterscheiden sich Mäd-
chen und Jungen deutlich, insbesondere in der Gruppe der 5-/6-Jährigen. Pädagogisch bedeut-
same, aber kleine Divergenzen sind hingegen bei den 3- und den 4-Jährigen zu berichten, 
mittlere Unterschiede lagen hingegen bei den 5-/6-Jährigen vor.  
Die Geschlechtsunterschiede in der Gesamtentwicklung bekräftigen den durchschnittlichen 
Reifungsvorsprung der Mädchen, der durch das Zusammenwirken von Anlage und Umwelt 
verstärkt wird: Für die 3-Jährigen waren die Differenzen zwischen Mädchen und Jungen pä-




Tab. 3  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen im Alter von 3, 4 bzw. 5 und 6 Jahren (n = 5.928) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
3-Jährige (n = 1.567) 4-Jährige (n = 1.667) 5-/6-Jährige (n = 2.694) 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
M SD M SD M SD M SD M SD M SD 
FM 4,28** 1,72 4,95** 1,72 - 0,39 3,83++ 1,84 5,20++ 1,85 - 0,74 3,80## 1,84 4,81## 1,56 - 0,59 
GM 5,13** 1,96 5,61** 1,92 - 0,25 5,14++ 1,61 5,64++ 1,59 - 0,31 4,43## 2,03 5,17## 1,90 - 0,38 
SK 3,45** 2,11 3,86** 2,11 - 0,19 3,50++ 2,20 3,90++ 2,29 - 0,18 3,82## 2,10 4,33## 2,08 - 0,24 
SE 4,42** 2,24 5,38** 2,22 - 0,43 4,19++ 2,18 5,11++ 2,00 - 0,44 3,96## 2,06 5,06## 1,90 - 0,56 
GES 3,91** 1,98 4,70** 2,05 - 0,39 4,22++ 2,18 5,43++ 2,33 - 0,54 3,88## 2,26 5,12## 2,26 - 0,55 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM = Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Ent-
wicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund.  
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwischen Jungen und Mädchen im Alter von 3, 4 bzw. 5 und 6 Jahren; 
positives (+) bzw. negatives (-) Vorzeichen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-). 
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede für Kinder im Alter von 3 Jahren; ++ p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede für Kinder im Alter 
von 4 Jahren; ## p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede für Kinder im Alter von 5 und 6 Jahren. 
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3.2  Fragestellung 2: Kompetenzspezifische Geschlechtsunterschiede  
in Abhängigkeit vom Bildungshintergrund 
In allen Entwicklungsbereichen erzielten die Mädchen, sowohl aus bildungsfernen als auch 
aus bildungsnahen Haushalten, bessere DESK-Resultate als die Jungen (siehe Tab. 4). Sämtli-
che Geschlechtsunterschiede waren dabei jeweils auf dem 0,01-Niveau signifikant – mit einer 
einzigen Ausnahme: Zwischen Mädchen und Jungen aus bildungsfernen Haushalten ergaben 
sich keine statistisch signifikanten Unterschiede hinsichtlich sprachlich-kognitiver Kompe-
tenzen. Das Ausmaß der geschlechtsbedingten Mittelwertunterschiede wurde durch den je-
weiligen Kompetenzbereich beeinflusst, sodass Effektstärken zwischen ǀCohen’s dǀ = 0,08 
und ǀCohen’s dǀ = 0,70 zu berichten sind.  
Zwischen Mädchen und Jungen aus bildungsfernen ebenso wie aus bildungsnahen Haushalten 
ergaben sich mittelgroße Differenzen im Bereich der Feinmotorik. Dabei bestanden die deut-
lichsten Divergenzen zwischen weiblichen und männlichen Kindergartenkindern der bil-
dungsnahen Schicht (Cohen’s d = - 0,70). Die Geschlechtsunterschiede hinsichtlich grobmo-
torischer Fertigkeiten fielen für beide Gruppen geringer aus, können aber trotz allem als pä-
dagogisch bedeutsam angesehen werden. Bezüglich sprachlich-kognitiver Kompetenzen zeig-
ten die Mädchen und Jungen aus bildungsfernen Elternhäusern nur unerhebliche Unterschie-
de, während Kinder aus bildungsnahen Elternhäusern mittlere Geschlechtsunterschiede er-
kennen ließen. Hier war der Einfluss des Bildungshintergrunds auf die geschlechtsbedingten 
Divergenzen am stärksten sichtbar (Differenz der Effektstärken = 0,34). In ihrer sozialen 
Entwicklung wiesen Kinder mit niedrigem und mit hohem elterlichen Bildungsstatus zumin-
dest pädagogisch bedeutsame Geschlechtsunterschiede auf.  
Bei der Betrachtung von Geschlechterdifferenzen in der Gesamtentwicklung wird wiederholt 
die Bedeutung des Bildungshintergrunds deutlich: Zwischen Mädchen und Jungen aus bil-
dungsfernen Haushalten bestanden Unterschiede im pädagogisch bedeutsamen Bereich, wo-





Tab. 4  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen aus bildungsfernen 
  bzw. bildungsnahen Haushalten (n = 611) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
Kinder aus bildungsfernen  
Haushalten (n = 346) 
Kinder aus bildungsnahen  
Haushalten (n = 265) 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d M SD M SD M SD M SD 
FM 3,83** 1,78 4,81** 1,90 - 0,53 4,24++ 1,81 5,42++ 1,54 - 0,70 
GM 4,71** 1,84 5,30** 1,91 - 0,31 5,27++ 1,70 5,84++ 1,59 - 0,35 
SK 3,52 2,06 3,69 2,19 - 0,08 4,34++ 1,90 5,16++ 1,97 - 0,42 
SE 3,95** 1,93 4,82** 1,90 - 0,45 4,85++ 1,88 5,63++ 1,72 - 0,40 
GES 3,91** 1,95 4,89** 2,33 - 0,45 4,82++ 1,86 6,00++ 1,89 - 0,63 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Entwicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 
von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund.  
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwi-
schen Jungen und Mädchen aus bildungsfernen bzw. bildungsnahen Haushalten; positives (+) bzw. negatives (-) 
Vorzeichen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-).  
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede für Kinder aus bildungsfernen Haushalten;  
++ p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede für Kinder aus bildungsnahen Haushalten. 
 
 
3.3  Fragestellung 3: Kompetenzspezifische Geschlechtsunterschiede  
in Abhängigkeit vom Migrationsstatus  
In ihrer motorischen und ihrer sozialen Entwicklung waren die Mädchen gegenüber den Jun-
gen im Vorteil: Sie erreichten unabhängig von Nationalität bzw. Migrationsstatus höhere Sta-
nine-Scores in den betrachteten Kompetenzdimensionen (siehe Tab. 5). Für deutsche Kinder 
(dK) waren die Differenzen dabei durchweg statistisch signifikant; für Kinder nicht-deutscher 
Nationalität (ndK) bestanden statistisch signifikante Unterschiede allerdings ausschließlich im 
Bereich Feinmotorik (p jeweils < 0,01). Die Effektstärken der Kompetenzunterschiede zwi-
schen den Geschlechtern erreichten in den motorischen Disziplinen für dK und ndK ein ähnli-
ches Ausmaß. Dagegen ließen sich in der sozialen Entwicklung bei ndK deutlich größere Ge-
schlechterdifferenzen als bei dK feststellen. 
In Bezug auf feinmotorische Fertigkeiten bestanden mittlere Unterschiede zwischen Mädchen 
und Jungen aller betrachteten Nationalitäten. Für ndK ergaben sich keine pädagogisch bedeut-
samen Geschlechterdifferenzen in der Grobmotorik; für dK bewegten sich diese Unterschiede 
immerhin im pädagogisch bedeutsamen Bereich. Am stärksten schien der Migrationsstatus 
mit der sozialen Entwicklung zusammenzuhängen: In diesem Kompetenzbereich wiesen ndK 
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große geschlechtsbedingte Divergenzen auf, während sich zwischen deutschen Mädchen und 
Jungen zumindest pädagogisch bedeutsame Geschlechtsunterschiede zeigten (Differenz der 
Effektstärken = 0,33). 
Da die Entwicklung sozialer Fähigkeiten und Fertigkeiten einer Vielzahl von Einflussfaktoren 
unterliegt, wurden weiterführende Untersuchungen unternommen, die Kenntnis und Ver-
ständnis der deutschen Sprache sowie Regelmäßigkeit und Dauer des Kitabesuchs in den Fo-
kus rückten: Die Divergenzen zwischen Mädchen und Jungen nicht-deutscher Nationalität in 
der Kenntnis und im Verständnis der deutschen Sprache erreichten nicht die statistische Signi-
fikanz und können als klein angesehen werden (Effektstärke R für Geschlechtsunterschiede in 
der Sprachkenntnis = 0,02; Effektstärke R für Geschlechtsunterschiede im Sprachverständnis 
= 0,01). Die Geschlechterdifferenzen in Sprachkenntnis und Sprachverständnis waren auch 
für dK klein (Effektstärke R für Geschlechtsunterschiede in der Sprachkenntnis = 0,07; Ef-
fektstärke R für Geschlechtsunterschiede im Sprachverständnis = 0,09). Deutsche Jungen be-
saßen allerdings ein statistisch signifikant schlechteres Sprachverständnis als deutsche Mäd-
chen (p < 0.05).  
Die dK zeigten im Vergleich zu den ndK nur unerhebliche, nicht statistisch signifikante Un-
terschiede in der Regelmäßigkeit des Kitabesuchs (p > 0.05). ndK besuchten die Kindertages-
einrichtungen jedoch statistisch signifikant kürzer als dK (M für dK = 23,3 Monate vs. M für 
ndK = 18,9 Monate; p < 0,01). 
 
Tab. 5  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen deutscher bzw.  
nicht-deutscher Nationalität (n = 5.862) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
deutsche Kinder  
(n = 5.639) 
nicht-deutsche Kinder 
(n = 24 [SE] - 223) 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d M SD M SD M SD M SD 
FM 3,93** 1,82 4,96** 1,70 - 0,59 4,00++ 1,89 4,96++ 1,75 - 0,53 
GM 4,80** 1,93 5,41** 1,85 - 0,32 5,18 2,10 5,62 1,70 - 0,23 
SE 4,15** 2,15 5,16** 2,03 - 0,48 3,86 2,66 5,60 0,97 - 0,81 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SE = soziale Entwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 
von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund.  
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwi-
schen Jungen und Mädchen deutscher bzw. nicht-deutscher Nationalität; positives (+) bzw. negatives (-) Vorzei-
chen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-). 
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede für deutsche Kinder; ++ p < 0,01 = statistisch signi-
fikante Geschlechtsunterschiede für nicht-deutsche Kinder. 
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3.4  Fragestellung 4: Kompetenzspezifische Geschlechtsunterschiede  
unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw. geschlechtsspezifischer Normen 
 
3.4.1 Mittelwertunterschiede zwischen Jungen und Mädchen  
 
Anwendung geschlechtsinsensibler Normen 
Unter Anwendung der geschlechtsinsensiblen Gesamtnormen erzielten die Jungen jeden Al-
ters statistisch signifikant schlechtere Ergebnisse als die Mädchen (p jeweils < 0.01; siehe 
Tab. 6, 7, 8 und 9). Die Divergenzen zugunsten der Mädchen fielen in Abhängigkeit vom Al-
ter und vom Kompetenzbereich unterschiedlich aus (0,18 ≤ ǀCohen’s dǀ ≤ 0,82), mit einer be-
achtlichen Anzahl von mittleren bis großen Geschlechtsunterschieden (durchschnittliches 
Effektstärkemaß ǀCohen’s dǀ für die Mittelwertunterschiede zwischen Jungen und Mädchen 
unter Anwendung geschlechtsspezifischer Normen = 0,17). 
In der Feinmotorik bestanden mittelgroße Differenzen zwischen Mädchen und Jungen. Eine 
Ausnahme bildeten die 54 bis 59 Monate alten Kinder, die sogar große Geschlechtsunter-
schiede aufwiesen. Die Effektstärken für Geschlechterdifferenzen in grobmotorischen Kom-
petenzen bewegten sich für alle Altersgruppen immerhin im pädagogisch bedeutsamen Be-
reich. Im Entwicklungsfeld Sprache und Kognition konnten hingegen nur zwischen Mädchen 
und Jungen im Alter von 72 bis 83 Monaten Unterschiede mit pädagogischer und praktischer 
Relevanz festgestellt werden. Die soziale Entwicklung ließ in den Gruppen der 48 bis 53 so-
wie der 54 bis 59 Monate alten Kinder zumindest pädagogisch bedeutsame Geschlechterdiffe-
renzen erkennen; für die Kinder im Alter von 60 bis 83 Monaten waren diese Divergenzen 
hingegen sogar mittelgroß. Es ergaben sich schließlich mittlere Geschlechtsunterschiede in 
der Gesamtentwicklung. 
 
Anwendung geschlechtsspezifischer Normen 
Bei der Ermittlung der Stanine-Scores auf der Grundlage geschlechtsspezifischer Normen 
zeigten sich hingegen keine konsistenten Vorteile für ein Geschlecht. Ganz im Gegenteil: Die 
DESK-Ergebnisse lieferten ein buntes Bild in den diversen Altersgruppen (siehe Tab. 6, 7, 8 
und 9). Kompetenzspezifische Geschlechtsunterschiede waren im Großen und Ganzen ver-
nachlässigbar (durchschnittliches Effektstärkemaß ǀCohen’s dǀ für die Mittelwertunterschiede 
zwischen Jungen und Mädchen unter Anwendung geschlechtsspezifischer Normen = 0,17), 
wenn man von einigen kleinen Differenzen mit pädagogischer und praktischer Bedeutung 
absieht (0,005 ≤ ǀCohen’s dǀ ≤ 0,42).  
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Hinsichtlich feinmotorischer Fertigkeiten waren die Mädchen im Alter von 54 bis 83 Monaten 
gegenüber den Jungen im Vorteil. In den Gruppen der 54 bis 59 sowie der 60 bis 71 Monate 
alten Kinder waren diese Divergenzen statistisch signifikant (p jeweils < 0.05); ein pädago-
gisch bedeutsamer Geschlechtsunterschied zeigte sich jedoch nur in der erstgenannten Alters-
gruppe. Statistisch signifikant bessere DESK-Resultate im feinmotorischen Bereich sind für 
Jungen im Alter von 48 bis 53 Monaten zu berichten (p < 0.01); eine Geschlechtsdifferenz 
von pädagogischer und praktischer Relevanz.  
Des Weiteren hatten die Jungen im Alter von 54 bis 83 Monaten bei Aufgaben aus dem Be-
reich der Grobmotorik einen marginalen Vorsprung vor den Mädchen, der allerdings nur in 
der Gruppe der 60 bis 71 Monate alten Kinder statistisch signifikant ausfiel (p < 0.01).  Dem-
gegenüber ließen sich statistisch signifikante Differenzen zugunsten der Mädchen in der 
Gruppe der 48 bis 53 Monate alten Kinder (p < 0.01) ermitteln. Die geschlechtsbedingten 
Unterschiede in dieser DESK-Skala und Altersgruppe erreichten jedoch keine pädagogische 
oder praktische Bedeutsamkeit.  
Bei der Beurteilung der sprachlich-kognitiven Entwicklung erzielten Mädchen im Alter von 
48 bis 71 Monaten statistisch signifikant höhere Stanine-Scores (p < 0.01). Für die 72 bis 83 
Monate alten Kindergartenkinder ergab sich indes ein gegenteiliges Bild, hier waren die Jun-
gen den Mädchen überlegen. Ein weiblicher Vorteil im pädagogisch bedeutsamen Bereich 
zeigte sich für dieses Entwicklungsfeld in den Gruppen der 54 bis 59 Monate sowie der 60 bis 
71 Monate alten Kinder. 
In Bezug auf soziale Skills sind mit einer Ausnahme statistisch signifikante Geschlechtsunter-
schiede zu berichten (p jeweils < 0.05): In den Gruppen der 48 bis 53 sowie der 60 bis 71 
Monate alten Kinder zugunsten der Jungen und in der Gruppe der 54 bis 59 Monate alten 
Kinder zugunsten der Mädchen. Die Geschlechtsdivergenzen bewegten sich dabei allerdings 
für alle Altersgruppen im vernachlässigbaren Bereich.  Eine Ausnahme bildete die Gruppe der 
Kinder im Alter von 48 bis 53 Monaten: Hier ließen sich zumindest pädagogisch bedeutsame 
Differenzen zugunsten der Jungen feststellen. 
Bei der Betrachtung der Befunde bezüglich der Gesamtentwicklung dominierte dann erneut 
die Diversität: Mädchen und Jungen im Alter von 48 bis 71 Monaten unterschieden sich sta-
tistisch signifikant (p < 0.01). Dabei erzielten 48 bis 53 Monate alte Jungen höhere Stanine-
Scores als gleichaltrige Mädchen, während in den Gruppen der 54 bis 59 sowie der 60 bis 71 
Monate alten Kinder die Mädchen besser abschnitten. Mit Bezugnahme auf das Effektstärke-
maß Cohen’s d sind diese Differenzen jedoch vernachlässigbar. 
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Tab. 6  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen im Alter von  
  48 bis 53 Monaten unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw.  
  geschlechtsspezifischer Normen (n = 859) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
geschlechtsinsensible Normen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d M SD M SD M SD M SD 
FM 4,13** 1,94 5,47** 1,87 - 0,70 5,22++ 2,15 4,62++ 1,95 + 0,29 
GM 5,30** 1,64 5,78** 1,64 - 0,29 5,31++ 1,63 5,66++ 1,71 - 0,21 
SK 3,40** 2,19 3,81** 2,28 - 0,18 3,83++ 2,48 4,36++ 2,40 - 0,22 
SE 4,27** 2,31 5,16** 2,09 - 0,40 5,47++ 2,59 4,84++ 2,29 + 0,26 
GES 4,35** 2,16 5,50** 2,20 - 0,53 5,09++ 2,47 4,76++ 2,34 + 0,14 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Entwicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 
von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund.  
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwi-
schen Jungen und Mädchen unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw. geschlechtsspezifischer Normen; 
positives (+) bzw. negatives (-) Vorzeichen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-). 
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsinsensibler Normen; 
++ p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsspezifischer Normen. 
Tab. 7  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen im Alter von  
  54 bis 59 Monaten unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw.  
  geschlechtsspezifischer Normen (n = 818) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
geschlechtsinsensible Normen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d M SD M SD M SD M SD 
FM 3,46** 1,70 4,89** 1,77 - 0,82 3,78++ 2,06 4,62++ 1,93 - 0,42 
GM 4,95** 1,56 5,45** 1,54 - 0,32 5,29 1,37 5,21 1,74 + 0,05 
SK 3,46** 2,22 3,96** 2,30 - 0,22 3,57++ 2,24 4,23++ 2,06 - 0,31 
SE 4,11** 2,05 5,00** 1,95 - 0,45 4,24+ 2,30 4,51+ 2,02 - 0,12 
GES 3,93** 2,21 5,31** 2,50 - 0,58 4,09++ 2,35 4,46++ 2,38 - 0,16 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Entwicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 
von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund.  
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwi-
schen Jungen und Mädchen unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw. geschlechtsspezifischer Normen; 
positives (+) bzw. negatives (-) Vorzeichen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-).  
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsinsensibler Normen; 




Tab. 8  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen im Alter von  
  60 bis 71 Monaten unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw.  
  geschlechtsspezifischer Normen (n = 1.751) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
geschlechtsinsensible Normen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d M SD M SD M SD M SD 
FM 3,77** 1,78 4,75** 1,54 - 0,59 4,20+ 1,98 4,32+ 1,77 - 0,06 
GM 4,51** 2,03 5,19** 1,98 - 0,34 4,92++ 1,86 4,69++ 1,98 + 0,12 
SK 3,85** 2,15 4,32** 2,13 - 0,22 3,91++ 2,14 4,63++ 2,35 - 0,32 
SE 3,96** 2,07 4,98** 1,92 - 0,51 4,38++ 2,21 4,72++ 1,99 - 0,16 
GES 3,93** 2,31 5,13** 2,31 - 0,52 4,10++ 2,45 4,66++ 2,32 - 0,23 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Entwicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 
von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund. 
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwi-
schen Jungen und Mädchen unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw. geschlechtsspezifischer Normen; 
positives (+) bzw. negatives (-) Vorzeichen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-). 
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsinsensibler Normen; 
++ p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsspezifischer Normen. 
 
Tab. 9  Vergleich der Stanine-Scores für Jungen und Mädchen im Alter von  
  72 bis 83 Monaten unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw.  
  geschlechtsspezifischer Normen (n = 823) 
Entwicklungs-
bereich 
Ergebnisse des DESK 3-6 (Stanine-Scores) 
geschlechtsinsensible Normen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d 
Jungen Mädchen Cohen’s  
d M SD M SD M SD M SD 
FM 3,94** 1,95 4,96** 1,59 - 0,57 3,92 1,96 4,02 1,44 - 0,06 
GM 4,34** 2,06 5,07** 1,83 - 0,37 4,70 2,46 4,53 1,86 + 0,08 
SK 3,63** 1,92 4,12** 1,89 - 0,26 3,99++ 2,13 3,70++ 1,98 + 0,14 
SE 3,93** 2,01 5,26** 1,82 - 0,69 4,49 2,34 4,48 1,71 + 0,005 
GES 3,67** 2,18 5,03** 2,24 - 0,62 4,16 2,25 4,26 2,24 - 0,04 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Entwicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 
von 3 bis 9 = unauffälliger DESK-Befund. 
M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Cohen’s d = Effektstärkemaß für die Mittelwertunterschiede zwi-
schen Jungen und Mädchen unter Anwendung geschlechtsinsensibler bzw. geschlechtsspezifischer Normen; 
positives (+) bzw. negatives (-) Vorzeichen = Unterschied zugunsten der Jungen (+) bzw. der Mädchen (-). 
** p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsinsensibler Normen; 
++ p < 0,01 = statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede unter Anwendung geschlechtsspezifischer Normen. 
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3.4.2 Vergleich der Prävalenzraten von Entwicklungsauffälligkeiten für Jungen und 
Mädchen 
Die Berücksichtigung geschlechtsspezifischer Besonderheiten scheint für die Ermittlung von 
Entwicklungsrisiken eine relevante Rolle zu spielen. Dies wird insbesondere dann deutlich, 
wenn die Prävalenzraten von Entwicklungsauffälligkeiten (DESK-Befund der Kategorie auf-
fällig oder fraglich) unter Zuhilfenahme geschlechtsinsensibler bzw. geschlechtsspezifischer 
Normen errechnet und einander gegenübergestellt werden (siehe Tab. 10).  
Mädchen aller Altersgruppen waren unter Anwendung der geschlechtsspezifischen Normen 
häufiger von Auffälligkeiten in ihrer feinmotorischen Entwicklung und in ihrer Gesamtent-
wicklung betroffen. Darüber hinaus ergaben sich für die Mädchen im Alter von 48 bis 53 so-
wie von 60 bis 71 Monaten höhere Prävalenzen von sozialen Entwicklungsrisiken. Die Häu-
figkeit auffälliger oder fraglicher DESK-Befunde im Bereich Grobmotorik hatte hingegen ein 
ähnliches Ausmaß für beide Normvarianten. Sprachlich-kognitive Auffälligkeiten traten unter 
Berücksichtigung des durchschnittlichen weiblichen Reifungsvorsprungs bei Mädchen im 
Alter von 48 bis 53 Monaten seltener, bei Mädchen im Alter von 72 bis 83 Monaten häufiger 
auf. Hervorzuheben ist hier der Befund, dass die 72 bis 83 Monate alten Mädchen bei Beach-
tung der Geschlechtsspezifik in allen betrachteten Bereichen (bis auf die DESK-Skala Grob-
motorik) häufiger Auffälligkeiten aufwiesen. 
Werden die Prävalenzen von Entwicklungsrisiken mit Hilfe geschlechtsinsensibler Gesamt-
normen berechnet, haben häufig die Jungen das Nachsehen. Vor allem in den Gruppen der 48 
bis 53 sowie der 72 bis 83 Monate alten Jungen war dies explizit ersichtlich: Unter Anwen-
dung der geschlechtsspezifischen Normen fanden sich seltener Auffälligkeiten in den Berei-
chen soziale Entwicklung und Gesamtentwicklung sowie in den Bereichen Feinmotorik (für 
Jungen im Alter von 48 bis 53 Monaten) bzw. Sprache und Kognition (für Jungen im Alter 
von 72 bis 83 Monaten). Im Gegensatz dazu ließ sich auf der Grundlage der geschlechtsspezi-
fischen Normen bei den 54 bis 59 Monate alten Jungen nur im Hinblick auf grobmotorische 
Kompetenzen eine geringere Prävalenzrate von Entwicklungsauffälligkeiten ermitteln. Jungen 
im Alter von 60 bis 71 Monaten waren aus einer geschlechterbewussten Perspektive seltener 
von Risiken in der Entwicklung fein- sowie grobmotorischer Fähigkeiten betroffen.  
Im Großen und Ganzen offenbarte ein geschlechtsspezifischer Blick auf Besonderheiten in 
der Entwicklung überwiegend Unterschiede in feinmotorischen und psychosozialen Kompe-
tenzdimensionen. Prävalenzraten von Auffälligkeiten in diesen Entwicklungsfeldern wurden 
dabei durch die geschlechtsinsensiblen Gesamtnormen für Mädchen mehrheitlich unter-
schätzt, für Jungen überschätzt.   
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Tab. 10 Vergleich der Prävalenzraten von Entwicklungsauffälligkeiten für Jungen und 
  Mädchen im Alter von 48 bis 83 Monaten unter Anwendung geschlechts- 




auffälliger oder fraglicher DESK-Befund (%) 
geschlechtsinsensible Normen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen Mädchen Jungen Mädchen 
48 bis 53 
Monate 
FM 17,5 5,4 11,5 17,1 
GM 8,6 5,7 8,6 5,2 
SK 41,6 35,3 41,5 27,8 
SE 26,5 12,9 19,4 18,3 
GES 22,4 11,6 17,6 24,8 
54 bis 59 
Monate 
FM 35,5 12,3 35,8 16,9 
GM 10,4 7,1 3,0 7,3 
SK 38,5 31,6 39,3 24,9 
SE 29,7 14,8 30,8 15,0 
GES 28,3 17,4 31,0 29,4 
60 bis 71 
Monate 
FM 31,3 12,8 21,4 21,1 
GM 22,6 12,7 7,9 12,9 
SK 33,3 24,7 33,3 24,5 
SE 24,9 10,8 25,3 20,1 
GES 34,5 17,0 33,4 22,0 
72 bis 83 
Monate 
FM 28,3 10,6 28,8 18,0 
GM 22,7 11,6 22,7 11,6 
SK 37,8 27,0 28,2 35,8 
SE 27,5 9,2 22,4 16,2 
GES 36,4 14,6 22,7 30,8 
Anmerkungen. DESK 3-6 = Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten; FM = Feinmotorik; GM 
= Grobmotorik; SK = Sprache und Kognition; SE = soziale Entwicklung; GES = Gesamtentwicklung.  
Stanine-Score von 1= auffälliger DESK-Befund, Stanine-Score von 2 = fraglicher DESK-Befund, Stanine-Score 








4.  Diskussion 
 
Analysen auf der Grundlage geschlechtsinsensibler Screeningnormen bestätigen bisher be-
richtete Ergebnisse (Franze et al. 2012; Franze et al. 2013a; Gottschling-Lang et al. 2013, 
2016; Hoffmann et al. 2014; Rudolph et al. 2013): In allen Altersgruppen und Entwicklungs-
bereichen schnitten die Jungen signifikant schlechter ab als die Mädchen. Dieser Eindruck 
ergab sich ebenfalls bei Berücksichtigung zentraler Kontextvariablen und Kenngrößen. Unab-
hängig vom Kindesalter, vom Bildungshintergrund und vom Migrationsstatus manifestierten 
sich stets Geschlechtsunterschiede zuungunsten der Jungen.  
Vor dem Hintergrund des durchschnittlichen Reifungsvorsprungs der Mädchen (Eliot 2010; 
Halpern 1997, 2012; Rohrmann 2009; Tanner 1990) wurde die „Jungenkrise“, die „Jungenka-
tastrophe“ jedoch rasch relativiert: Unter Anwendung der geschlechtsspezifischen Scree-
ningnormen herrschte die Vielfalt vor. Statt den Fokus auf Gefälle und Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern zu legen, sollte eine biopsychosoziale Entwicklungsperspektive kon-
sequent eingenommen und eingefordert werden (Halpern 1997, 2012; Miller und Halpern 
2014). Eine dichotome Geschlechterperspektive bleibt hingegen hinter der Komplexität der 
Kindesentwicklung und der Individualität des Interventionsbedarfs zurück (Smith 2003). Für 
die Fragen rund um die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen, Frauen und Männern 
gibt es keine klaren und einfachen Antworten (Buchmann et al. 2008; Eagly und Wood 2013; 
Halpern 2012). Im Gegenteil: Not tut, dass wir die Mehrdeutigkeit und Kontextabhängigkeit 
der geschlechtsspezifischen Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsunterschiede akzeptie-
ren lernen. 
Die Fähigkeiten und Fertigkeiten der Kindergartenkinder folgten einer geschlechtstypischen, 
aber nicht geschlechtsspezifischen Verteilung – ohne „Supergirls“ oder „Underachiever“. 
Feinmotorische sowie sprachlich-kognitive Kompetenzen waren gemeinhin bei den Mädchen 
etwas stärker ausgeprägt. Dahingegen übertrafen die grobmotorischen Leistungen der Jungen 
die der Mädchen in geringfügigem Ausmaß. Bei der Beurteilung dieser kleinen kompetenz-
spezifischen Mittwertunterschiede sollte man allerdings nicht außer Acht lassen, dass weder 
kleine noch große Gruppenunterschiede präzise Prognosen über ein einzelnes Kind erlauben 
(Eliot 2010; Halpern 1997; Miller und Halpern 2014).  
Die Dominanz von Diversität, von Gemeinsamkeiten zwischen den Geschlechtern wird wei-
terhin durch die Effektstärken besonders deutlich, die alles in allem vernachlässigbar ausfie-
len (durchschnittliches Effektstärkemaß ǀCohen’s dǀ für die Mittelwertunterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen unter Anwendung geschlechtsspezifischer Normen = 0,17). Unsere Un-
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tersuchungsergebnisse unterstützen demzufolge die „Gender Similarities Hypothesis“, die 
Hyde (2005) aufbauend auf einem systematischen Review von 46 Metaanalysen postulierte. 
Auch andere Autoren richten ihr Augenmerk auf das Gros an Geschlechtergemeinsamkeiten, 
das durch die Dramatisierung der Differenzen aus dem Blick zu geraten droht (z. B. Aktions-
rat Bildung 2009; Budde 2008; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
2013b; Eliot 2010; Halpern 1997; Rohrmann 2009; Smith 2003).  
Besondere Beachtung verdient in diesem Zusammenhang folgendes Forschungsergebnis: Die 
6-jährigen Kinder, die „Schulanfänger in den Startlöchern“, wiesen keinerlei Geschlechterdif-
ferenzen im pädagogisch bedeutsamen Bereich auf. Dieser Befund legt die Vermutung nahe, 
dass Mädchen und Jungen in M-V vergleichbare Voraussetzungen für einen vielversprechen-
den Schulstart haben. Anders ausgedrückt dient das Geschlecht an sich nicht als alleiniger 
Indikator für Kompetenzprofile und Entwicklungsrisiken der Kindergartenkinder in M-V. 
 
4.1 Limitationen der Studie 
Das DESK 3-6 erfüllt sowohl Güte- als auch Brauchbarkeitskriterien in besonderem Maße 
(Kliche et al. 2009), ist durch eine hohe prognostische Validität gekennzeichnet (Tröster et al. 
2011) und genießt eine ausgesprochen hohe Akzeptanz unter den Eltern und Erziehenden 
(Franze et al. 2010). Daher kann das Screening als ein besonders leistungsfähiges Verfahren 
zum Erkennen von Entwicklungsgefährdungen angesehen werden. Ein Siebtest besitzt aller-
dings ausschließlich Filterfunktionen und ersetzt entsprechend keine definitive Diagnose 
durch einen Spezialisten. Die Erfassung von Entwicklungsrisiken mit Hilfe des DESK 3-6 
erfolgt altersspezifisch. Dabei bleiben jedoch die Kinder außen vor, die jünger als 36 oder 
älter als 83 Monate sind. 
Des Weiteren wird die externe Validität der Ergebnisse aufgrund der Ausschlusskriterien li-
mitiert: Die Schlussfolgerungen lassen sich nicht oder nur in eingeschränktem Ausmaß auf 
Kindergartenkinder mit Behinderung bzw. chronischer Krankheit und mit nicht-deutscher 
Muttersprache übertragen. Die letztgenannte Limitation ist möglicherweise in M-V weniger 
wichtig, da hier der Anteil ausländischer Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren mit 4,8 % 
geringer ausfällt als in Gesamtdeutschland (Stand 2015: BRD 9,2 %; Statistisches Bundesamt 
2018b, 2018c).  
In diesem Zusammenhang ist es weiterhin wichtig, die geringe Response bei der Elternbefra-
gung in Kitas der beiden Landkreise Vorpommern-Greifswald und Nordwestmecklenburg 
(24,6 %) zur Sprache zu bringen. Die Rücklaufquote des Elternfragebogens blieb unter den 
Erwartungen und hatte zur Folge, dass nur 611 der gescreenten Kindergartenkinder bildungs-
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fernen bzw. bildungsnahen Haushalten zugeordnet werden konnten. Diese vergleichsweise 
niedrige Fallzahl vermindert die Repräsentativität der Befunde und birgt zugleich das Risiko 
einer geringeren Anzahl an statistisch signifikanten Ergebnissen (s. u.). Eine Ursache für die 
geringe Beteiligungsbereitschaft liegt möglicherweise in den abgefragten Informationen: Zur 
Ermittlung des elterlichen sozioökonomischen Status nach Winkler muss das monatliche 
Haushaltsnettoeinkommen angegeben werden (Dimensionen/Basisgrößen des sozioökonomi-
schen Status: Bildung, berufliche Stellung, Haushaltsnettoeinkommen; Lange et al. 2007; 
Winkler und Stolzenberg 1999; siehe Anhang A.4). Eine weitere Einschränkung der Aussa-
gekraft ergibt sich daher durch die mögliche Konfundierung der Non-Response mit einem 
niedrigeren sozioökonomischen Status. Dieser Bias hätte entsprechend eine Unterrepräsenta-
tion bestimmter sozialer Schichten zur Folge.   
Der regional angelegte Ansatz des Projekts ist gleichzeitig als Stärke und als Schwäche der 
Studie anzusehen. Einerseits ermöglicht der lokale Schwerpunkt explizite Erkenntnisse über 
und fokussierte Förderpläne für Kindergartenkinder in sozialen Brennpunkten der Studienre-
gion. Angesichts der hier hohen Inanspruchnahme von Kitas können mit Hilfe eines Kinder-
gartenscreenings konkrete Angaben zu nahezu allen Kindern in M-V gemacht werden. Ande-
rerseits sind Aussagen über Entwicklungsunterschiede und Entwicklungsgefährdungen der 
Mädchen und Jungen aus ganz Deutschland nur begrenzt möglich. Dies gilt insbesondere in 
Hinblick auf den Anteil an Kindern, die aus sozial besser gestellten Familien stammen oder 
die (noch) keine Kindertageseinrichtung besuchen. 
Schließlich soll auch der Einfluss der Stichprobengröße auf die statistische Signifikanz der 
Ergebnisse nicht unerwähnt bleiben: Eine Erhöhung der Fallzahl steigert die Wahrscheinlich-
keit, dass ein Effekt statistisch signifikant ist (Cohen 1990; Field 2013). Deutlich wird dies 
beispielsweise bei der Betrachtung der Entwicklungsunterschiede zwischen Mädchen und 
Jungen nicht-deutscher Nationalität (vgl. Abschnitt 3.2): Zu beachten ist hier der geringe 
Stichprobenumfang bei der Beurteilung der sozialen Fähigkeiten und Fertigkeiten (n = 24), 
der statistisch signifikante Geschlechtsunterschiede wenig wahrscheinlich macht. Um Unter-
schiede besser beurteilen zu können, wurden daher die Effektstärkemaße d bzw. R berechnet.  
 
4.2 Implikationen für Gesundheitsförderung und Prävention 
Die durchgeführten geschlechtsspezifischen Analysen untermauern die These, dass es kein 
klügeres Geschlecht gibt (Halpern 1997, 2012). Dementsprechend sollte die Geschlechtszu-
gehörigkeit eines Kindes nicht als Ausrede, als alleinige Erklärung für Entwicklungsauffällig-
keiten oder -verzögerungen dienen. Für die komplexen kindlichen Entwicklungswege existie-
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ren keine einfachen Erklärungen, denn diese unterliegen den Wechselwirkungen verschiede-
ner, vielschichtiger Einflussfaktoren (z. B. Eliot 2010; Miller und Halpern 2014; Tremel und 
Cornelißen 2007; Tröster 2009). Bei der Beurteilung der kindlichen Entwicklung und Ge-
sundheit ist folglich Fingerspitzengefühl gefragt (z.B. Morrow et al. 2012). Andernfalls wer-
den die Prävalenzraten von Entwicklungsgefährdungen bei Jungen mit hoher Wahrschein-
lichkeit überschätzt, da sie sich in den ersten Lebensjahren langsamer entfalten als die gleich-
altrigen Mädchen (Eliot 2010; Halpern 1997). Erforderlich erscheint daher eine erweiterte, 
intersektionale, geschlechterbewusste Betrachtungsweise, die gleichzeitig den Blick auf die 
Stärken und Schwächen, auf die Anliegen und Ansprüche des einzelnen Kindes richtet (Bun-
desjugendkuratorium 2008; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
2013b; Busche und Cremers 2012; Rohrmann 2016; Smith 2003).  
Die Berücksichtigung geschlechtsspezifischer Entwicklungsaufgaben entschärft einerseits die 
„Jungenkrise“ und ermöglicht andererseits einen Perspektivwechsel: Eine Fokussierung auf 
das Zusammenspiel der Kontextvariablen und Kenngrößen, die einen Einfluss auf das Auf-
wachsen von Kindern ausüben, entspricht eher der Realität (Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend 2013b; Oberwöhrmann et al. 2013; Smith 2003). Diese Abkehr 
vom Schubladendenken, diese Hinwendung zu Heterogenitätsbedingungen vermag vielleicht 
vor eingeengten Erwartungshaltungen der Eltern und Erziehenden zu schützen. Um also eine 
erfolgreiche Entwicklung unbehindert von den Zwängen von Kultur und Klischees zu ermög-
lichen, sollten stigmatisierende „Scheuklappenperspektiven“ auf Mädchen und Jungen abge-
legt werden (Eliot 2010). 
Interessant ist in diesem Zusammenhang der Befund, dass die kompetenzspezifischen Diffe-
renzen zwischen Mädchen und Jungen aus bildungsnahen Haushalten in unserer Untersu-
chung stellenweise stärker ausgeprägt waren als bei Kindern aus bildungsfernen Haushalten. 
Insbesondere im Bereich Feinmotorik sowie Sprache und Kognition wird die differenzieren-
dere Erziehung durch Eltern mit höherem Bildungsstatus deutlich. Die größeren Geschlechts-
unterschiede in feinmotorischen Fähigkeiten mögen auf die bessere Verfügbarkeit von Res-
sourcen und die höhere Bereitschaft zur Unterstützung „mädchentypischer“ Interessen wie 
Basteln, Zeichnen und Nähen in bildungsnahen Haushalten zurückzuführen sein (Gottschling-
Lang et al. 2013). Aber auch eine andere Erklärung wäre denkbar: Die Diskussionen über 
Jungen als Verlierer und als schwaches Geschlecht besitzen bei Eltern mit niedrigerer Schul- 
und Berufsausbildung eventuell eine geringere Durchschlagkraft oder sind ihnen weitaus we-
niger geläufig als den Eltern mit höherem Bildungsstatus. Schließlich sind es eher die Eltern 
in bildungsnahen Haushalten, die Zeitungen wie Die Zeit oder Nachrichtenmagazine wie Der 
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Spiegel beziehen, in denen das „Underachievement“ der Jungen vermehrt zur Sprache kommt 
(vgl. hierzu Hurrelmann und Quenzel 2008; Thimm 2004). Für eine effektive Entwicklungs-
förderung bedarf es also auch der Ermittlung elterlicher Vorstellungen (ggf. einschließlich 
elterlicher Vorurteile) über geschlechtsspezifische Unterschiede und deren Ursachen. Dieser 
Sachverhalt ist ein Beispiel dafür, dass eben nicht nur geringer Bildungsstatus und problema-
tische Soziallage bei der Entwicklung von Strategien für Gesundheitsförderung und Präventi-
on im Fokus der Aufmerksamkeit stehen sollten. Vielmehr muss hier Heterogenität im 
wahrsten Sinne des Wortes verstanden und verwirklicht werden. 
Die Divergenzen zwischen Mädchen und Jungen unterliegen nicht unumstößlichen Gesetz-
mäßigkeiten, sondern sind stattdessen beeinflussbare Tendenzen, die entscheidend von den 
diversen Lebenswelten und Lernbedingungen der Heranwachsenden abhängen. Durch die 
Förderung von Fähigkeiten und Fertigkeiten, die Ergänzung des Erfahrungsspektrums in Kin-
dertageseinrichtungen können Kinder beiderlei Geschlechts gleichermaßen gegen Entwick-
lungskrisen geimpft werden (Bundesministerium der Finanzen und Bundesministerium für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2014). Gleiches gilt für die ausgleichenden Aspekte der 
Frühintervention im Hinblick auf Milieu und Migration: Nur wo Differenzierungen den Platz 
von Pauschalisierungen einnehmen, kann die frühzeitige Förderung Früchte tragen (Bundes-
jugendkuratorium 2008, 2013; Robert Koch-Institut und Bundeszentrale für gesundheitliche 
Aufklärung 2008).  
Für die Kindertageseinrichtungen als Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsorte ergibt sich 
die Herstellung von Chancengerechtigkeit als eine der hauptsächlichen Herausforderungen 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014; Bundesjugendkuratorium 2008). Dabei soll-
te das Augenmerk nicht nur auf die „Jungenkatastrophe“ gerichtet, sondern stattdessen das 
Zusammenwirken zahlreicher Benachteiligungskategorien in den Blick genommen werden 
(Budde 2008; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013b; Busche 
und Cremers 2012): Die Kindergartenkinder zeichnen sich nicht nur durch ihre unterschiedli-
che Geschlechtszugehörigkeit, sondern auch durch ihre unterschiedliche körperliche und kog-
nitive Ausstattung, durch ihre Herkunft aus unterschiedlichen Milieulagen und Sozialschich-
ten aus. Einem erfolgreichen Abbau von Disparitäten muss also die Analyse der Verschrän-
kung individueller und struktureller Ungleichheiten vorausgehen. 
Früherkennung und Frühintervention sollten sich an den Besonderheiten und Bedürfnissen der 
Kindergartenkinder ausrichten und die Interaktionen zwischen individuellen Neigungen und 
institutionellen Anforderungen berücksichtigen (Hasselhorn und Kuger 2014; Tröster 2009). 
In der Studienregion M-V besteht bezüglich der Schlüsselkompetenzen für den Schulerfolg 
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ein spezieller Interventionsbedarf: Angesichts der Ergebnisse unserer Analysen sowie der 
Schuleingangsuntersuchungen (Ministerium für Arbeit, Gleichstellung und Soziales Meck-
lenburg-Vorpommern 2016) erscheint die Förderung feinmotorischer, sprachlicher und kogni-
tiver Kompetenzen als eine der dringlichsten Aufgaben. Kompetenzspezifische anstelle von 
geschlechtsspezifischen Strategien sind folglich für die Frühpädagogik in M-V besonders 
vielversprechend.  
Insbesondere im Hinblick auf Kinder aus sozial schlechter gestellten Familien und aus Fami-
lien mit Migrationshintergrund sollte die Sprachförderung als Schlüssel zu Teilhabe und Bil-
dungserfolg Beachtung finden (Bundesjugendkuratorium 2013; Hasselhorn und Kuger 2014; 
Lampert et al. 2010; Oberwöhrmann et al. 2013). Gleichzeitig darf dabei vorschnellen Verur-
teilungen kein Vorschub geleistet werden. Für eine angemessene Analyse des kindlichen 
Entwicklungsstands und Förderbedarfs besitzen mehrdimensionale Betrachtungen und weite-
re Differenzierungen, beispielsweise nach religiösem und ethnischem Hintergrund, kulturel-
lem und sozialem Milieu, Muttersprache und Lebenssituation (Lange et al. 2007), entschei-
dende Bedeutung. Generalisierungen in Bezug auf die Variablen Bildungshintergrund oder 
Migrationsstatus sind schwierig, auch hinsichtlich der Geschlechtsunterschiede in der Prä-
valenz von Entwicklungsgefährdungen. So weisen Oberwöhrmann et al. (2013) darauf hin, 
dass sich ein Migrationshintergrund potenziell verstärkend auf kindliche Entwicklungsrisiken 
auswirken kann, per se aber nicht als ein eigenständiger Risikofaktor für Entwicklungsauffäl-
ligkeiten anzusehen ist. Die Kindertageseinrichtungen bieten sich als außerfamiliäre Lernorte 
an, die eine verbesserte gesellschaftliche Integration und eine lebensweltspezifische individu-
elle Förderung der Kinder aus Risikolagen ermöglichen können (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2014; Bundesjugendkuratorium 2008; Bundesministerium der Finanzen und 
Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2014; Robert Koch-Institut und 
Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung 2008). Der Ausbau an Betreuungsplätzen so-
wie deren Inanspruchnahme sollten also auf dem Weg zu mehr Chancengerechtigkeit im Inte-
resse von Bildungs-, Familien- und Sozialpolitik liegen (Bock-Famulla et al. 2015; Gott-
schling-Lang et al. 2016).  
In diesem Zusammenhang ist zu begrüßen, dass die Regierung des Landes M-V mit der No-
vellierung des Kindertagesförderungsgesetzes (KiföG M-V; Ministerium für Arbeit, Gleich-
stellung und Soziales Mecklenburg-Vorpommern 2010, 2017) bereits die Rahmenbedingun-
gen für eine effektive Vorbeugung von Entwicklungsverzögerungen geschaffen hat (Franze et 
al. 2012; Franze et al. 2013a). Diese Regierungsmaßnahme erleichtert gezielte individuelle 
Interventionen, die den Weg zu gleichen Startchancen im Sinne primärer und sekundärer Prä-
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vention ebnen (Hasselhorn und Kuger 2014). Die Durchführung des DESK 3-6 in den Kitas 
bildet dabei die evidenzbasierte Grundlage für die Fördermaßnahmen (Franze et al. 2012; 
Franze et al. 2013b), um so Ergebnisse der Präventionsforschung in die Gesetzgebung zu in-
tegrieren und eine wissenschaftliche Prozessbegleitung in den Kitas zu gewährleisten (Gott-
schling et al. 2012). Durch das Entwicklungsscreening können noch vor Schulbeginn Auffäl-
ligkeiten aufgedeckt werden (Kliche et al. 2009; Tröster 2009), was die optimale Förderung 
der Schulfähigkeit ermöglicht (Faust und Roßbach 2014). Für einen erfolgreichen Start ins 
Schulleben benötigt jedes Kind die gleichen Kernkompetenzen, die durch das DESK 3-6 
grundsätzlich auch auf der Grundlage geschlechtsinsensibler Gesamtnormen erfasst werden. 
Dabei dürfen nur nicht die individuellen Bildungsbiographien und Bildungsbedingungen aus 
dem Blickfeld geraten (Budde 2008; Bundesjugendkuratorium 2009; Stamm 2008), die durch 
Geschlecht und Gender, Schichtzugehörigkeit und Bildungshintergrund, Migrationsgeschichte 
und Stigmatisierungserfahrungen geprägt werden.  
Kompetenzspezifische, kompensatorische, kultursensible Präventionsansätze sollten neben 
den Betreuungseinrichtungen auch andere Erziehungspartner einbeziehen (Hasselhorn und 
Kuger 2014): Kommunikation und Kooperation von Eltern, Erziehenden und externen Fach-
kräften sind erforderlich, um so konstruktiv zur Chancengerechtigkeit und zur Kindergesund-
heit beizutragen (Franze et al. 2013a; Gottschling et al. 2012; Gottschling-Lang et al. 2014). 
 
4.3 Implikationen für das Erziehungswesen 
Ein aktuelles Augenmerk des Diskurses um Geschlecht und Gleichstellung liegt auf angeblich 
gravierenden Geschlechtergefällen, die durch die geschlechtsspezifisch geprägte Gesellschaft 
betont, ja beinahe besiegelt werden (Bundesjugendkuratorium 2009; Eliot 2010). Die diver-
genten Entwicklungswege für Mädchen und Jungen zeigen sich schon im Vorschulalter – 
nicht zuletzt, weil Eltern und Erziehende, und die Gesellschaft im Großen und Ganzen, kultu-
relle Klischees zementieren (z. B. Bem 1983; Eliot 2010; Halpern 1997, 2012; Hartley und 
Sutton 2013; Meland et al. 2015; Miller und Halpern 2014; Rohrmann 2009; Wolter et al. 
2015).  
Im Zusammenhang mit der Leistungsbilanz, dem Leistungsabfall der Jungen wird immer 
wieder die Forderung nach mehr männlichen Fachkräften in den Betreuungseinrichtungen laut 
(z. B. Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013a, Gottschling-Lang 
et al. 2016; Rohrmann 2009). „Mehr Männer in Kitas“, so der Titel eines Modellprogramms 
des Europäischen Sozialfonds für Deutschland (2010), sollen als Bezugspersonen und Vorbil-
der die männliche Identifikationsentwicklung unterstützen und ein Gegengewicht zur Domi-
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nanz der Frauen bilden (Rohrmann 2009). Im Hinblick auf die vermehrte Verfügbarkeit ver-
schiedener Rollenmodelle und Lebenswelten an den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungs-
orten ist eine Erhöhung des Anteils an männlichen Pädagogen plausibel (Bundesjugendkura-
torium 2009). Die Relevanz von männlichen Fachkräften für die Erfolge oder Misserfolge 
von Jungen sind zum gegenwärtigen Zeitpunkt allerdings noch weitgehend spekulativ (Budde 
2008; Bundesjugendkuratorium 2009; Quenzel und Hurrelmann 2010), die Fragen nach den 
Vor- und Nachteilen, den Chancen und Risiken der Feminisierung in den Kindertageseinrich-
tungen noch weitgehend unbeantwortet (Aktionsrat Bildung 2009). Aus diesem Grund er-
scheint eine allgemeine Aufstockung der personellen Kapazitäten (Bock-Famulla et al. 2015), 
eine grundsätzliche gesellschaftliche Aufwertung des Berufs der Erziehenden sowie seine 
weitere Professionalisierung (Aktionsrat Bildung 2008) und nicht zuletzt eine verstärkte Ver-
mittlung von Genderwissen (Budde 2008) vielversprechender als eine bloße Verstärkung des 
Männeranteils. Diese Maßnahme mutet eher kurzsichtig an und kann kaum die Lösung für die 
komplexen Fragestellungen rund um kindliche Entwicklung und Entwicklungsverzögerungen 
darstellen. Das Geschlecht, ebenso wie die damit verbundenen Rollenbilder, Erwartungshal-
tungen und Verhaltensweisen, ist letztlich nur ein Einflussfaktor im Mosaik der Erziehung 
und Entwicklung. Mit der Sensibilität für Geschlecht und Gender und mit der Auseinander-
setzungsbereitschaft mit persönlichen und gesellschaftlichen Rollenverständnissen können 
Kinder beiderlei Geschlechts sowohl von weiblichen als auch von männlichen Fachkräften 
gefördert und gefordert werden. 
Vor diesem Hintergrund erscheint es außerdem unerlässlich, dem Einfluss von Geschlechter-
codes auf Kindergartenkinder besondere Beachtung zu schenken (Focks 2016; Rohrmann 
2016). Aspekte der Genderkompetenz und der Genderexpertise („Gender Training“) sollten 
also in der Ausbildung pädagogischen Personals einen festen Platz einnehmen (Budde 2008; 
Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013a, 2013b; Chick et al. 
2002; Focks 2016; Kubandt 2016; Rohrmann 2003, 2009; Rohrmann und Wanzeck-Sielert 
2014). Zur Entschärfung des Geschlechterdiskurses ist eine differenzierte Betrachtung von 
Geschlecht und Gender von allen Akteuren, bei allen Entscheidungsprozessen und auf allen 
Ebenen vonnöten (Rohrmann 2003). Sensibilisierung, Selbstreflexion und Supervision sind 
dabei die obligatorischen Voraussetzungen für Veränderungen hin zu mehr Geschlechterbe-
wusstsein (Aktionsrat Bildung 2009). Durch die Auseinandersetzung mit gängigen Ge-
schlechterstereotypen, mit ihrer Tragweite und ihrer Unschärfe, können selbsterfüllende Pro-
phezeiungen und übertriebene Vereinfachungen vermieden werden. An die Stelle einer star-
ren, strikten Mädchen- und Jungentypik tritt dann ein Nebeneinander von Stärken und 
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Schwächen für beide Geschlechter gleichermaßen (Stamm 2008), das durch die immerwäh-
renden Wechselwirkungen zwischen Anlage und Umwelt bedingt und beeinflusst wird (Eagly 
und Wood 2013; Eliot 2011; Miller und Halpern 2014).  
Für eine erfolgreiche Umsetzung der Geschlechtergleichstellung und Geschlechtergerechtig-
keit sollten somit die Geschlechterverhältnisse ganz genau betrachtet und beurteilt werden. 
Die Dramatisierung der „Jungenkrise“, der „Jungenkatastrophe“ gilt es durch differenzierende 
Diskurse zu dämpfen (Budde et al. 2008; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend 2013b; Smith 2003; Stamm 2008; Tremel und Cornelißen 2007). Im Sinne der 
Strategie des „Gender Mainstreaming“ (World Conference on Women 1996; Bundesministe-
rium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2016) sind alle pädagogischen Akteure ange-
halten, geschlechtliche Identitätsvorstellungen zu vervollkommnen, eine geschlechtergerechte 
Verteilung verfügbarer Ressourcen zu realisieren und Genderwissen unter Eltern, Erziehen-
den und Kindergartenkindern zu vermehren und zu vertiefen (Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend 2002, 2013a, 2013b; Helming und Schäfer 2006; Scambor und 
Krabel 2008). Beim Blick durch die „Gender-Brille“ dürfen dennoch die Verstrickung ver-
schiedener Ungleichheitsfaktoren und die Individualität des einzelnen Kindes nicht vergessen 
werden (Aktionsrat Bildung 2009; Bundesjugendkuratorium 2009): Die Divergenzen in den 
Bildungs- und Entwicklungswegen von Mädchen und Jungen sind schließlich nicht monokau-
sal, sondern multidimensional zu erklären.  
Die Komplexität kindlicher Lebens- und Lernwelten erfordert eine Erweiterung des „Gender 
Mainstreaming“ (Bundesjugendkuratorium 2009), das aktuell den Fokus zu stark auf die Jun-
genförderung in schulischen Belangen und die Frauenförderung in Karriereangelegenheiten 
legt: Das Verschiedenheits-, Vielfalts- oder Verschiedenartigkeitsmanagement (engl. „Ma-
naging Diversity“) muss mehr und mehr ins Blickfeld geraten, um Behinderungen durch Be-
griffe und Bilder von Geschlechtstypisierung gewissenhaft zu umgehen und in angemessener 
Art und Weise auf ethnische und soziale Herkunft Rücksicht zu nehmen. Ein Fokus der 
Frühpädagogik auf Individualität und Inklusion scheint entsprechend erfolgversprechend, um 
dem dreifachen Auftrag von Bildung, Betreuung und Erziehung gerecht zu werden 
(Bundesjugendkuratorium 2008) – auch in Bezug auf Aspekte des Ausgleichs und des Aufho-
lens. Jedem Mädchen und jedem Jungen bietet der Besuch einer Betreuungseinrichtung die 
Gelegenheit zu gesellschaftlicher Teilhabe, zu frühen familienergänzenden Erlebnissen, 
wodurch Unterschiede und Ungleichheiten vermindert werden können (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2012, 2014; Bundesjugendkuratorium 2008, 2013; Bundesministerium 
der Finanzen und Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2014).  
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Die wissenschaftliche Weiterbildung und Weiterqualifikation der frühpädagogischen Fach-
kräfte dient dabei als unverzichtbare Grundlage, um den Kindergartenalltag und die Kommu-
nikationsstrukturen diversitätsbewusst zu gestalten (Fröhlich-Gildhoff et al. 2014): Für den 
Abbau von Ungleichheiten an den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsorten braucht es 
breite Interventionsansätze und bestmögliche Förderbedingungen (Hasselhorn und Kuger 
2014; Tröster 2009). Für den Ausgleich von verschiedenartigen Nachteilen braucht es sub-
jektorientierte Strategien, die strukturellen sowie kulturellen Kontexten besondere Beachtung 
schenken (Bundesjugendkuratorium 2009; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend 2013b; Busche und Cremers 2012). Für die Bekämpfung von gedanklichen und 
gesellschaftlichen „Zwangsjacken“ braucht es professionelle Offenheit und pädagogische 
Kompetenz (Bundesjugendkuratorium 2013). 
Der Umgang mit Verschiedenheit und Vielfältigkeit ist indes Aufgabe der gesamten Gesell-
schaft (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2014) und nicht nur der 
Kindertageseinrichtungen – diese Querschnittsaufgabe geht also alle an, einschließlich der 
Bildungs-, Familien- und Sozialpolitik. Die Verwirklichung von gelebter Vielfalt verlangt 
einen quantitativen und qualitativen Ausbau der Frühpädagogik, eine positive und produktive 
Zusammenarbeit von Erziehenden und Eltern (Bundesjugendkuratorium 2008) und einen 
aufmerksamen und achtsamen Blick für die Besonderheiten des einzelnen Kindes. Dank der 
neuro-kognitiven Plastizität lassen sich unter Einnahme einer individuumszentrierten, inter-
sektionalen, biopsychosozialen Perspektive bereits bei Kindergartenkindern die Differenzen 




Die Untersuchungsergebnisse unterstreichen die Komplexität der Kindesentwicklung und die 
Individualität des Interventionsbedarfs: Der geschlechtsspezifische Blick auf die Entwicklung 
ergab ein buntes Bild – ohne „Supergirls“ oder „Underachiever“. Heterogenität herrschte vor, 
Geschlechtsunterschiede waren mit Blick auf die Effektstärken im Großen und Ganzen ver-
nachlässigbar.  
Die Berücksichtigung der Geschlechtsspezifik bei der Beurteilung der Kindergartenkinder 
kann entsprechend einen erheblichen Beitrag zur Chancengerechtigkeit leisten, indem die 
Koexistenz von Stärken und Schwächen innerhalb beider Geschlechter belegt und betont 
wird. Statt schon im Kindergarten(alter) die Geschlechter gegeneinander auszuspielen, sollten 
deshalb differenziert die individuellen Bedürfnisse und Besonderheiten in den Blick genom-
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men werden. Für frühzeitige Förderung und Frühintervention in M-V, wenn nicht gar in ganz 
Deutschland, erscheint ein individuumszentrierter Fokus auf Fähigkeiten und Fertigkeiten 
statt allein auf Geschlecht und Gender vielversprechend. Hierbei sollten geschlechtssensible 
Ansätze nicht als geschlechtsstrennende Förderkonzepte missverstanden werden. Im Gegen-
teil: Geschlechterbewusste und geschlechtergerechte Erziehung versucht vor allem, die Kom-
petenzen und Bedürfnisse des individuellen Kindes in den Blick zu nehmen (vgl. Focks 2016; 
Rohrmann 2016) und umfasst daher immer auch Aspekte der Inklusion, Individualität und 
Diversität. Vorrangiges Ziel sollte deshalb stets sein, jedem Mädchen und jedem Jungen einen 
gesunden und glücklichen Start ins Schulleben zu ermöglichen. Eltern und Erziehende, exter-
ne Kooperationspartner der Kindestageseinrichtungen und Politiker müssen Hand in Hand 
arbeiten, damit Kinder sich erfolgreich entwickeln können – unbehindert von verschiedensten 
Vorurteilen, sei es in Sachen Geschlecht, Ethnizität oder Milieu. 
Künftige Studien sollten unsere Ergebnisse und Erkenntnisse anhand unterschiedlicher Stich-
proben und Settings überprüfen. Ein besonderer Bedarf an fundierter Forschung besteht dabei 
in Bezug auf Kinder mit Behinderung bzw. chronischer Krankheit und mit nicht-deutscher 
Muttersprache. Auch Kinder, die aus sozial bessergestellten Familien stammen und die (noch) 
keine Kindertageseinrichtung besuchen, sollten in Studien zur Geschlechterspezifik und 
Genderthematik besondere Beachtung finden.  
Des Weiteren wäre eine erneute, erfolgreichere Elternbefragung mit einer Response von über 
90 % wünschenswert. In diesem Zusammenhang könnten außerdem andere Moderator- und 
Kontextvariablen wie Parenting bzw. Parental Stress (elterlicher Erziehungsstil bzw. elterli-
cher Stress) erhoben und einbezogen werden, um so auch innerhalb der drei Sozialschicht-
gruppen (niedriger, mittlerer und hoher sozioökonomischer Status) detaillierter differenzieren 
zu können. Sinnvoll scheint grundsätzlich, das Zusammenspiel von verschiedenen Einfluss-
faktoren in der frühkindlichen Entwicklung und Erziehung aus einer biopsychosozialen Per-
spektive zu erörtern. Mit Hilfe von Längsschnittuntersuchungen lassen sich weiterhin die 
Wirksamkeit der eingeleiteten Fördermaßnahmen sowie die Stabilität der berichteten Effekte 
evaluieren.  
Differenzierte, detaillierte Untersuchungen zu Entwicklungsunterschieden zwischen Mädchen 
und Jungen helfen hoffentlich zukünftig dabei, einerseits die Geschlechtergleichstellung, das 
Geschlechterbewusstsein im Sinne des „Gender Mainstreaming“ zu stärken und andererseits 




„Das menschliche Gehirn ist ein erstaunliches Organ, doch keine seiner bemerkens-
werten Fähigkeiten ist auf das eine oder andere Geschlecht beschränkt. Jeder Junge 
und jedes Mädchen verdient die Chance, unbehindert von Geschlecht, kultureller 
Herkunft oder anderen gesellschaftlichen Vorurteilen die ganze Breite seiner Mög-
lichkeiten zu entwickeln. Wenn wir es zustande bringen, die noch bestehenden 
Schranken niederzureißen, indem wir uns aktiver mit den Geschlechterdifferenzen 





5.  Zusammenfassung 
 
Hintergrund 
Geschlecht und Gender sind nicht nebensächlich, sondern spielen eine relevante Rolle in der 
kindlichen Entwicklung, Erziehung und Gesundheit. Die Diskurse um Geschlecht und Gleich-
stellung lassen hingegen häufig den durchschnittlichen Reifungsvorsprung der Mädchen au-
ßer Acht. Auf diese Weise wird die Kluft zwischen den Geschlechtern bereits im Vorschulal-
ter in beunruhigendem Maße betont. Durch die dichotome Geschlechterperspektive geraten 
außerdem andere entscheidende Einflussfaktoren wie die soziale und die ethnische Herkunft 
der Kinder in den Hintergrund. Diese Dissertation setzt den Schwerpunkt daher auf eine an-
gemessene Analyse der Kategorie Geschlecht in ihrer immerwährenden Interaktion mit Anla-
ge und Umwelt. 
 
Methoden 
Die Betrachtungen beruhen auf Daten zu N = 6.447 Kindergartenkindern aus Mecklenburg-
Vorpommern (M-V), die im Rahmen der kontrollierten prospektiven Kohortenstudie „Sum-
mative Evaluation KiföG M-V“ erhoben wurden. Zur Einschätzung kindlicher Kompetenzen 
kam das „Dortmunder Entwicklungsscreening für den Kindergarten“ (DESK 3-6) zur An-
wendung; weiterhin wurde ein Elternfragebogen zur Erhebung des Sozialstatus eingesetzt. 
Auf der Grundlage geschlechtsinsensibler Normen erfolgte die Ermittlung kompetenzspezifi-
scher Geschlechtsunterschiede in Abhängigkeit vom Kindesalter, vom Bildungshintergrund 
und vom Migrationsstatus. Geschlechtsspezifische Normen fanden anschließend Anwendung 
für die erneute Errechnung der Screeningbefunde von n = 4.251 Kindern im Alter von 48 bis 
83 Monaten. Das Effektstärkemaß Cohen’s d diente dabei der Beurteilung der praktischen 
Relevanz der Geschlechterdifferenzen.  
 
Ergebnisse 
Unter Anwendung der geschlechtsinsensiblen Gesamtnormen schnitten die Jungen jeden Al-
ters schlechter ab – in allen Entwicklungsbereichen und unabhängig vom Kindesalter, vom 
Bildungshintergrund und vom Migrationsstatus manifestierten sich stets Geschlechtsunter-
schiede zugunsten der Mädchen. Diese Differenzen vergrößerten sich meist mit zunehmen-
dem Alter und waren stellenweise stärker ausgeprägt bei Kindern aus bildungsnahen Eltern-
häusern bzw. bei Kindern nicht-deutscher Nationalität. Analysen auf der Grundlage ge-
schlechtsspezifischer Normen ergaben allerdings ein andersartiges, buntes Bild und keine 
52 
 
konsistenten Vorteile für ein Geschlecht: Die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen 
waren alles in allem nicht pädagogisch und praktisch bedeutsam, die Stärken und Schwächen 
geschlechtstypisch, aber nicht geschlechtsspezifisch verteilt. Die Berücksichtigung ge-
schlechtsbedingter Besonderheiten hatte auch auf die Ermittlung von Entwicklungsrisiken im 
feinmotorischen und im psychosozialen Bereich einen Einfluss: Die Prävalenzraten wurden 




Die besondere Beachtung geschlechtsspezifischer Entwicklungsaufgaben und Entwicklungs-
bedingungen entschärft einerseits die „Jungenkrise“ und ermöglicht andererseits eine erwei-
terte, eine biopsychosoziale Perspektive: Die Unterschiede in den Lernwelten und Lebenswe-
gen von Mädchen und Jungen sind nicht monokausal, sondern multidimensional zu erklären. 
Statt die Geschlechter gegeneinander auszuspielen, sollte deshalb das Augenmerk auf der 
Koexistenz von Stärken und Schwächen innerhalb der Geschlechter liegen. Differenzierungen 
und Diversitäten müssen dringend den Platz von Pauschalisierungen einnehmen, um Behinde-
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A.2 DESK 3-6: Entwicklungsbereiche, erfasste Kompetenzen und Beispielaufgaben 
 (in Anlehnung an Tröster et al. 2004) 
 
Entwicklungsbereich erfasste Kompetenzen Beispielaufgaben 




- „Fährt mit dem Stift ein vorge-
zeichnetes Kreuz nach“ 
- „Zeichnet Mensch, der aus min-
destens 6 Teilen besteht“ 
- „Wickelt ein Wollknäuel auf“ 
- „Schneidet mit der Schere auf 
einer geraden Linie“ 
GM - Körperkoordination 
- Gleichgewichtskontrolle 
- „Macht 5 fortlaufende Schluss-
sprünge hintereinander“ 
- „Fängt einen zugeworfenen Ball 
mit 10-15 cm Durchmesser aus 
einer Entfernung von 2 Metern“ 
- „Steht im Einbeinstand auf dem 
linken oder rechten Bein im si-
cheren Gleichgewicht mindestens 
1 Sekunde lang ohne Festhalten“ 






- Fähigkeit zum abstrakten 
Denken 
- „Benutzt in der Regel grammati-
kalisch richtige Sätze, die aus 5 
oder mehr Wörtern bestehen“ 
- „Befolgt 3 einfache Aufforde-
rungen in der richtigen Reihen-
folge“ 
- „Kann anderen Kindern oder der 
Erzieherin Spiele erklären, die es 
kennt“ 
- „Kann Erlebtes in logischer und 
zeitlicher Reihenfolge berichten“ 
- „Legt ein Kinder-Puzzle mit 
mindestens 12 Teilen“ 
- „Kennt die Gegensätze zu 
‚klein‘, ‚kalt‘, ‚hell‘ und ‚sauer“ 
SE - Selbstständigkeit 
- Beachtung sozialer Re-
geln 
- „Zieht Mantel und Jacke selbst-
ständig aus, wenn alle Verschlüs-
se geöffnet sind“ 
- „Kann sich ausdauernd und kon-
zentriert über eine längere Zeit 
mit einer Aufgabe beschäftigen“ 
- „Kann Streit und Konflikte fried-
lich lösen“ 
- „Wartet, bis es an der Reihe ist“ 





A.3 DESK 3-6: Geschlechtsinsensible und geschlechtsspezifische Normtabellen (in Anlehnung an Tröster et al. 2004) 
 





geschlechtsinsensible Gesamtnormen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen und Mädchen (Screeningpunkte)   Jungen (Screeningpunkte) Mädchen (Screeningpunkte) 
FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES 
1 0-4 0-3 0-1 0-7 0-4 0-19 0-2 0-1 0-5 0-2 0-19 1-5 0-2 0-5 0-5 0-22 
2 4-11 4 2-4 8 5 20-24 3 2-4 6-8 3-4 20-21 6 3-4 6-7 6 23-28 
3 11-23 5-6 5 9 6 25-28 4 5 9 5 22-25 7 5 8-9 7 29-31 
4 23-40 7 6 10 7 29-31 5-6 6 10 6 26-28 8 6-7 10 8 32-34 
5 40-60 8 7-8 11 8-9 32-35 7 7-8  7 29-31 9 8  9 35-37 
6 60-77 9-10 9-10  10 36-39 8 9-10 11 8 32-35 10 9-10  10 38-40 
7 77-89   12  40-41 9   9 36-38 11  11-12  41-42 
8 89-96 11 11  11 42 10 11 12 10 39-41  11  11 43 
9 96-100     43-45 11   11 42-45     44-45 










geschlechtsinsensible Gesamtnormen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen und Mädchen (Screeningpunkte) Jungen (Screeningpunkte) Mädchen (Screeningpunkte) 
FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES 
1 0-4 0-4 0-2 0-7 0-4 0-25 0-4 0-1 0-7 0-4 0-24 0-5 0-4 0-4 0-5 0-26 
2 4-11 5-6 3-5 8 5-6 26-29 5-6 2-3 8 5-6 25-28 6-7 5-6 5-7 6 27-32 
3 11-23 7 6 9-10 7 30-32 7 4-5 9 7 29-30 8 7 8-9 7-8 33-35 
4 23-40 8-9 7  8 33-36 8 6-7 10 8 31-34 9 8 10 9 36-37 
5 40-60 10 8-9 11 9 37-38 9 8 11 9 35-38 10 9 11 10 38-40 
6 60-77  10  10 39-40 10 9-10  10 39-40  10   41 
7 77-89 11 11 12 11 41-42  11 12  41 11 11 12 11 42-43 
8 89-96     43 11   11 42     44-45 
9 96-100     44-45     43-45      










geschlechtsinsensible Gesamtnormen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen und Mädchen (Screeningpunkte) Jungen (Screeningpunkte) Mädchen (Screeningpunkte) 
FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES 
1 0-4 0-4 0-3 0-6 0-5 0-25 0-4 0-3 0-6 0-3 0-24 0-5 0-4 0-5 0-5 0-27 
2 4-11 5-6 4-6 7-8 6 26-31 5 4 7-8 4-6 25-30 6-7 5-6 6-8 6-8 28-32 
3 11-23 7 7 9-10 7-9 32-35 6 5-6 9 7-8 31-34 8 7-8 9 9 33-36 
4 23-40 8 8 11 10-11 36-38 7-8 7-8 10-11 9-10 35-37 9 9 10-11 10-11 37-40 
5 40-60 9 9-10 12 12 39-42 9 9 12 11-12 38-40  10 12 12-13 41-43 
6 60-77 10  13 13 43-45  10 13 13 41-44 10 11 13  44-46 
7 77-89  11 14 14 46-47 10 11 14  45-46    14 47 
8 89-96  12   48  12  14 47  12 14  48-49 
9 96-100     49-50     48-50     50 









geschlechtsinsensible Gesamtnormen geschlechtsspezifische Normen 
Jungen und Mädchen (Screeningpunkte) Jungen (Screeningpunkte) Mädchen (Screeningpunkte) 
FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES FM GM SK SE GES 
1 0-4 0-6 0-6 0-8 0-5 0-30 0-6 0-6 0-7 0-5 0-26 0-7 0-6 0-9 0-7 0-34 
2 4-11 7 7 9-10 6-7 31-36 7 7 8-9 6 27-31 8 7 10-11 8-9 35-40 
3 11-23 8 8 11 8-9 37-40 8 8 10-11 7-8 32-38 9 8-9 12 10-11 41-42 
4 23-40 9 9 12 10-11 41-43 9 9 12 9-10 39-41  10 13 12 43-44 
5 40-60  10 13 12-13 44-45  10 13 11-12 42-43 10 11  13 45-46 
6 60-77 10 11 14  46-47 10   13 44-45   14 14 47-48 
7 77-89 12 12  14 48-49 11  14  46-48  12   49 
8 89-96      12   14 49     50 
9 96-100     50     50      





A.4 Elternfragebogen (in Anlehnung an den KiGGS-Fragebogen: Eltern 3-6;  
vgl. auch Hölling et al. 2007) 
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